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يعتبر علم القياس النفسي والتربوي من العلوم الحديثة المهمة في الجال التعليمي “ حيسسث أن 
قياس وتقوج القدرات التي بمتلكها الطلاب جزء لا يتجزأً من العملية التعليمية التعلمية . وامتلاك 
المعلم لمهارات القياس والتقوم بمكنه من التعرف بدقة على ما بمتلكه كل طالب من مهارات 
وقدرات وميول واتجاهات وقيم وغيرها من النواحي التي تمكنه من أداء مهمة التعليمية بقدر كبير 
من التمكن والكفاءة “ ومراعاة الفروق الفردية بين التلاميذ “ والعمل على تشخيص ما يواجهونه 
من صعوبات أثناء عملية التعلم ؟ ومراعاة ميومم واتجاهاقم نحو موضوعات التعلم 

ويحتاج المعلمون لاتخاذ أنغاط متنوعة من القرارات ذات العلاقة إعهام عملهم التربوي التعليمي 
“ وبطلابمم “ وتعتمد نوعية القرارات على دقة المعلومات الي بنيت عليها الققرارات “ ومعظم 
القرارات المتعلقة بالطلاب وبالعملية التعليمية تستلزم معرفة عن مسستوى تحصيل اللاب . 
ويتطلب كل ما سبق أن يكون المعلم قادرا على تصميم الاختبارات النفسية والتحصيلية التي 
تتصف با مواصفات العلمية “ كما يكون قادرا على إدارة الاختبارات والتعرف على الأسباب التي 
بمكن أن تؤدي إلى أخطاء القياس المختلفة “ وتفسير الدرجات الي يحصل عليها من تطبيسق 
الاختبارات ؟ واستخدام النتائج في تشخيص حالات التلاميذ الضعاف والمتفوقين ° وإجراء 
عمليات التقوبم بأسلوب علمي دقيق . 

وانطلاقا من الأسباب سالفة الذكر ° يهدف هذا الكتاب إلى تقديم موضوعات أساسية للطلاب 
المعلمين “ العاملين في ا جال التربوي التعليمي لتساعدهم في التخطيط لقياس نواتج العملية التعليمية 
واستمار الاختبارات التحصيلية التي استخدمت لقياس مدى تحقق الأهداف التعليمية المتنوعة في 
الجالات المعرفية والوجدانية والنفس حركية . 

ويحتوى هذا الكتاب على أثنى عشر فصل؟ وكل فصل يتضمن مجموعة متنوعة من الموضوعات 
ذات الصلة بالقياس والتقوم . ويتمن الفصل الأول مفهوم القياس النفسي والتربوي “ وألميته 
والفروق بين القياس في امجال التربوي وامجال الفيزيائي؟“ ومستويات القياس وخصائصه ؟ أما 


الفصل الثاني فيشتمل على موضوعات التقوبم التربوي ؟ والعلاقة بين القياس والكة 
حديثا إلى جانب أهداف وأهية والوسائل رالأساليب التي يستخدمها . 

كما اشتمل الفصل الثالث على مفهوم الاختبارات ° والفرة. حتبار “ والمعايير ؟ 
والمستوى والحك ‏ وقد تضمن الفصل الرابع مفهوم ثا والمعادلة الأساسية لنظرية 
الاختبار “ والدرجة الحقيقية والدرجة الخطا ٠“‏ ى الشبات “ وطرق تقدير الات ؟ 
والمقارنه بين طرق حساب الثبات ؟ "٠‏ تبات الاختبارات . 

واحتوى الفصل الخامس ء' .ى الاختبارات ؟ ومفهوم الصدق وطرق تحديد 
الصدق ° الصدق ا" . احتوى * وجدول المواصفات والصدق المرتبط با لممحكات ° 
وأنواع > سة الفروق بين المنوسطات “ والعوامل المؤثرة في الصدق “ أما الفصلى 
السادس فقد د ى مفهوم المعايير “وأاميتها في القياس النفسي والتربوي “ وأنواع المعايير “ كما 
احتوى الفصل السابع على موضوع الاختبارات التحصيلية “ وقياس التحصيل وأغراض قياس 
التحصيل والبادئ المتعلقة ببناء الاختبارات التحصيلية . 

وقد تضمن الفصل الثامن الأهداف التربوية “ المستوى العام “ والمستوى الخاص “ والأهداف 
الإجرائية“ كما اشتمل على تصنيف الأهداف التعليمية في الجال المعرفي ° وفي الجال الوجدان ؛ 
وامجال النفس حركي “ وخطوات بناء اختبار تحصيلي في ضوء جدول المواصفات * وأهمية جدول 
المواصفات في بناء الاختبارات التحصيلية . والفصل التاسع احتوى على موضوعات عن أنواع 
الاختبارات التحصيلية “الاختبارات الموضوعية “ أنواع الأسئلة الموضوعية “ أسئلة المقال “ وأسئلة 
حل المشكلات “ كما تضمن الفصل العاشر موضوعات قياس الاستعدادات والقدرات “ والكشف 
عن الاستعدادات ‏ ومفهوم القدرة “ وقياس الابتكار “ وصعوبات قياس الابتكارية ‏ أما الفصل 
الحادي عشر فتضمن مفهوم العلم وأهدافه “ وخصائص التفكير العلمي “ والفروق في الدراسسة 
العلمية بين العلوم الطبيعية والإنسانية “ وعوائق التفكير العلمي . 

كما اشتمل الفصل الثاي عشر على المفاهيم الإحصائية “ وأهمية استخدام الإحصاء في العلوم 
المختلفة “ وأهمية استخدام الإحصاء في تحليل بيانات العلوم النفسية “ وطرق حساب كل من 


ڪھ 


:والمنوال ؟ الوسيط “ المعوسط الحساي ‏ الانحراف المعياري “ معاملات الارتباط ° وأنسواع 
معاملات الارتباط ؟ وحساب معاملات الارتباط من الدرجات الخام “ ومن المتوسط والاراف 
المعياري . 

رعا أن الكتاب وضع بمدف إكساب القارئ المفاهيم الأساسية في جال القياس والتقوم التربوي 
٠‏ فقد جاء تصميمه بسيطا سهلا بقدر الإمكان وتم صياغة المفاهيم بطريقة إجرائية ميث يمكن 
استخدامها وتطبيقها عمليا ° حتى بمكن أن يتحقق الهدف منه . 
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۱۷۲س 
الفصل الأول 
القياس النفسي والتربوي 


مفهوم القياس : 
يلعب القياس دورا هاما في حياتنا بصفة عامة “ وني الجال التربوي والنفسي بصفة خاصة “ 

والقياس غالبا ما يستخدم لغة الأرقام “ وحياتنا مليئة بالأرقام التي تحدد الكثير من مسار يات 
فنحن نستيقظ في توقيت معينة ونخرج في توقيت معين ونشترى الأشياء وفق أرقام محددة ونزن ما 
نشتريه باجرام ونسير بالسيارة بسرعة رقمية “ بل أن كل سيارة ها رقم يختلسف عن الأخر . 
وهکذا تأخذ الأنشطة الخحياتية التي نقوم بها أرقاما وأعدادا تدل على أهمية وارتباط القياس ياتتا 
اليومية . 

أما على المستوى العلمي » فإن تاريخ التطور العلمي ارتبط ارتباطا وثيقا اريخ القاس › 
فالقياس هو جوهر العلم » وكلما تقدمت حر كة القياس تقدم العلم ر مثال على ذلك اكتشاف 
العام المصري الكبير " أحمد زويل " لحر كة جزئ الذرة واستخدم في ذلك أدوات قياس علمية ا 
أسهم في التقدم العلمي في هذا الجال ) فالتقدم العلمي لا عكن أن يحدث ما لم تتوافر طرق وأدوات 
قياس العناصر والتغيرات التي تتضمنها مبادئ وقوانين العلم ونظرياته . 


أهمية القياس في المجال النفسي والتربوي . 

للقياس أمية خاصة في جال التربية وعلم النفس وفي جال القدرات العقلية حيث تظهر أهميته 
على النحو التالي 
١‏ س لقياس القدرات العقلية دورا هاما في تحديد الفروق الفردية في النواحي العقلية كالذكاء 
والتفكير والتذكر . 
۲ قياس القدرات التحصيلية الموجودة لدى التلاميذ والتي تحدد باستخدام وسائل القياس ر مغل 
احتبارات التحصيل المدرسية ) ها أميتها في التعرف على المستويات التحصياية لدى التلاميذ فيم 
تصنيفهم إلى ( متفوقين “ ومتوسطين “ وضعاف تحصيليا ) 


کک 


۳ تلعب نانج عملية القياس دورا هاما في التوجيه التعليمي والمهني للمتعلمين ( فدرجات 
التلميذ هي التي تحدد توجهه التعليمي والمهني ) 

»> تلعب الدرجات التي يحعصل عليها التلميذ في القياسات المختلفة دورا دافعا هاما " فهي تعرفه 
على مستوی قدراته في جال ما وبالتالي يسعى إلى تحسين هذا المستوى من خلال بذل الجهد في الجا 
تحقيق هذا الهدف . 

٥‏ تلعب نائج القياسات دورا هاما في عملية القارنات بين التلاميذ بعضهم ببعض أو بين 
الجموعات أو بين التلميذ ونفسه . 


وقد أطلسق علماء النفس على ما نقيسه ني جال التربية وعلم النفس أسم " التكوينات 
الفرضية " كما أطلق البعض الآخر تسمية " السمات اللفية " والتي تعبر عن أننا نقيس صفات 
غير مرنية ” نعرفها عقليا مع أننا لا نستطيع رؤيتها أو إدراكها مباشرة بالحواس الإدراكية ' 
فالذكاء والقدرة والاتجاه والتفكبر والتحصيل هي أمثلة على تلك السمات المستترة أو الخفية . 
وتلك السمات هي مصادر السلو كيات ” وبالتالي فإن السمة نعرفها من خلال السلوك الدال 
عليها ” ولا كانت تلك السمات لا تلاحظ مباشرة إذن فإن قياسها يعم أيضا بطريقة غير مباشرة 
حيث تقاس عن طريق قياس السلوك أو الأداء الدال عليها . 


تعريف القياس : 

يرتبط تعسريف القياس ارتباطا وثيقا بلغة الكم ” والذي يعني وصف الخصائنص أو السمات 
بصيغة كمية أو وصفا كميا * وعلى ذلك بمكن تعريف القياس بأنه " تحديد ما يوجد في الأشياء 
من خصائص أو مات تحديدا كميا في ضوء قواعد أو قوانين محددة مسبقا " . 
کما یعرف " کامبل " Cam pe1‏ ر ۱۹۲ ) القیاس على أنه : ' تمنيل للخصائص أر السمات 
المقاسة بأرقام " » أما قاموس " إنجلس وإiجلش‏ ° English & English‏ ) ۸ )ب فيعرف 
القياس على أنه : وصف للبيانات والمعطيات باستخدام الأرقام " . وقد دعم التعريف الذي 


کت 


قدمه " ستیفنس " ئرع‌اع‌؟ ( ۱۹۷۷ ) للقياس عملية استخدام قواعد وأحكام خاصة بالإضافة 
إلى التعبير عن السمة أو الخاصية التي يتم قياسها بلغة الكم » وقد نص هذا التعويف على " 
الاستناد إلى قواعد محددة في التعبير عن الأحداث أو الأشياء باستخدام الرموز والأعداد " وهو مد 
يتفق مع تعريف " نناللي " اناaممں‏ ر( ۱۹۷١۰‏ ) على أن القياس يتكون من : " قواعد 
استخدام الأعداد بحيث تدل على الأشياء بطريقة تشير إلى كميات من اللخاصية " . 

كما أشار " مارتوزا " ںا ( ۱۹۷۷ ) إلى أن القياس في الجال التربوي والنفسي ‏ 
يتحدد إبعجموعة من الإجراءات التي يتم بواسطتها التعبير عن سلوك المتعلم بلغة الكم وفقا لمعايير 
وقواعد حددة " 

فالقياس هو عبارة عن إجراء له خطوات أو بروتو كول معين يجب أن تأخذ في الاعتبار كما 
يلي ( امد مرعي ؟ ۱۹۹۳ ) : 
١‏ - القياس عملية : أي أما تتطلب سلسلة من النشاطات والعمليات الفرعية . 
۲ يتطلب القياس تعيين الأرقام : ترتبط عملية القياس باستخدام الأرقام ر أجد طالب 
متفوق " على يمتلك جسما طويلا “ دافعية حسن للنجاح عالية كلها أمثلة لا تعبر عن قياس لتلك 
السمات ) “ ولكن إذا ذكرنا أن درجة ذكاء أحجمد ٥‏ درجة أو أن طول علي ۱٨۸‏ سم هي 
أمثلة لقياسات تم فيها تعيين أرقام لتدل على السمة المقاسة كميا . 
۳۔ ما يقاس هو صفات أو سمات الأشياء وليست الأشياء : فالذي نقيسه هي السمة أو 
الخاصية التي يمتلكها الشيء وليس الشيء نفسه “ فنحن نقيس ذكاء التلميذ ولا نقيس التلميذ أو 
يقيس المعلم تحصيل الطلاب ولا يقيس الطلاب . 
واعتمادا على العرض السابق لتعريف القياس › بعكن صياغة تعريفا شاملا للقياس على 
اللحو التالي : ۰ 

" القياس هو عملية استخدام الأعداد أو الأرقام لتحديد ما يوجد في الشيء أو الظاهرة مسن 
كمية لصفة أو خاصية محددة في ضوء ما تسفر عنه الإجراءات أو العمليات المتبعة في القياس " 


E E 


ويتضمن التعريف الشامل للقياس ما يلي : 

١‏ أن مصطلح القياس يشر إلى أن القياس " عملية " ر أي ما يتضمنه القياس من قواعد 
وإجراءات وخطوات لاستخدام للأرقام والأعداد ) . 

۲ أن القياس في معناه يعتمد على التقدير الكمي لا يوجد في الشيء أو الظاهرة من خاصية أو 
صفة ويستخدم لغة الكم في الوصف أو التعبير عن الظاهرة أو السمة المقاسة إنطلاقا من الفكرة 
القائلة " أن كل ما يوجد إنما يوجد بمقدار » وکل مقدار كن قياسه " . 
۳ س ضرورة توافر معايير أو قواعد محددة تخضع ها عملية القياس بكافة مستوياهًا » وتفيد هذه 
المعايير في المقارنة بين نتائج قياس الظاهرة بغيرها من الظواهر ر مثل مقارنة درجات تحصيل تلميذ 
في مادة دراسية معينة بمتوسط درجات ر معيار ) الجموعة التي ينتمي إليها التلميذ في نفس المادة 
الدراسية ) ( اُمطانیوس ۱۹۹۰٩‏ ) . 

ويدل هذا على أنه إذا اتبعت إجراءات خاصة وحتلفة لكل تلميذ على حدة » فإن ما ينتج من 
عملية القياس لن يكون له معنى . 


أهداف عملية القياس في المجال التربوي والنفسي : 


يعبر القياس من العمليات الأساسية واهامة ف الجال التربوي والنفسي « رلا يعتبر 
القياس التربوي والنفسي هدفا في حد ذاته » ولكنه يعتبر وسيلة هامة في تحقيق الأهداف التربوية 
والتعليمية أو السلوكية » والتي نسعى جيعا كمسئولين تربويين إلى الوصول إليها . 


وبمكن تحديد أهداف عملية القياس في ا جال التربوي على النحو التالي : 
١‏ تحديد ما يوجد لدى الشخحص ٠‏ أو في الظاهرة أو الشيء من مة أو خاصية تحديدا كميا . 


کک 


۲ - التعرف على تأثير بعض المتغيرات أو العوامل فيما بحدث من تغيير أو تعديل في متغيرات 
أخرى ( مثل تأثير درجات اللرارة على مقدار تمدد قطعة من الحديد › أو تأثير زيادة عدد ساعات 
الاستذ كار عل زيادة تحصيل التلميذ .... ) 


۳ الكشف عن الفروق الفردية بين الأفراد أو الجماعات في سمة أو في مجموعة من السمات › 
فاستخدام الدرجات بمدف التعرف على الفروق بين الأفراد يعطي صورة دقيقة ومقارنة حادة 
بين ما بمتلكه الفرد من مات › فعلى سبيل المثال عندمها نذكر أن درجة الطالب ( س ) هي 
۷١ (‏ ) وأن درجة الطالب ( ص ) هي ر ٤‏ ) توضح أن المسافة بين درجة الطالبين هي 
۲١ = ٠٤-۷٥١ (‏ درجة ) وهذه النتيجة تبين الفرق بينهما بصورة دقيقة . أما إذا وصفنا 
الفروق بينهما بصورة كيفية مثل أن درجة الطالب ( س ) أفضل من درجة الطالب ( ص ) فهذا 
الوصف لا يعبر عن المسافة بينهما بصورة دقيقة واضحة . 


؟ س تسهم عمليات القياس في تحديد الوضع النسبي للفرد في سمة ما بالدسبة لأفراد الجموعة التي 
ينتمي إليها > وبالتالي فإن عملية القياس دف إلى الكشف عن المستويات المختلفة با بمتلكه 
التلاميذ من خصائنص ( عالية ‏ متوسطة ‏ منخفضة ) أو ( المتفوقين ‏ العاديين ‏ الضعاف ) في 
أي مة من السمات . 


٥ه‏ س استخدام نتائج عملية القياس في الإرشاد والتوجيه المهني أو التعليمي أو التربوي . 


> س استخدام نتائج عملية القياس في اتخاذ القرارات التربوية والتعليمية المتعلقة بنقل التلميذ من 
بعكن أن يتفوق فيه التلميذ . 


— ۱۷ 


۷ س استخدام نتائج عملية القياس في عمليات القبول والتصنيف ر( فقبول الطالب بكلية التربية 
مغلا يكون بناء على درجاته التي حصل عليها في اختبارات الثانوية العامة » أما تصنيفه إلى الشعب 
الدراسية داخل الكلية فهو بناء على درجاته في مواد دراسية تخصصية معينة ) . 


الفروق بين القياس في المجال الفيزيائي والمجال النفسي : 
إن الفروق بين قياس كل من المفاهيم الفيزيائية » والمفاهيم النفسية والتربوية يتحدد في 
ضوء مدى إدراك وملاحظة هذه المفاهيم . فالمفاهيم الفيزيائية هي حقائق مادية حسوسة وملموسة 
ويمكن إدراكها وملاحظتها بشكل مباشر › أما المغاهيم في اجالات النفسية والتربوية فهي مفاهيم 
مجردة معنوية افتراضية لا بعكن إدراكها وملاحظتها على نحو مباشر بالحواس البشرية » وهذا لا 
يعني أا خيالية غير موجودة بالفعل › ولكنها حقيقة مثل المفاهيم الفيزيائية 


وعكن تحديد أهم الفروق بين قياس المفاهيم الفيزيائية › والمفاهيم النفسية والتربوية في ضوء 

مجموعة من الخصائص على النحو التالي : 

. الدقة في القياس‎ ١ 

من أهسم مات القياس الفيزيائي المستوى العالي من الدقة والتي تبدو في تحديد واضح لدرجة 
السمة المقاسة بحيث لا تقبل الشك › ويرجع ذلك إلى استخدام أجهزة القياس التي لا تتضمن أي 
خط في تسجيل كمية السمة › فعلى سبيل الخال : بمكن تحديد وزن قطعة من المشغولات الذهبية 
ما يقارب الجزء من الألف من الجرام ( ٠٠٠١‏ جرام ) » أو قد يبدوا لاعبان في مسابقة للجري 
اما قد وصلا إلى خط النهاية معا » إلا أن الميقاي الألكترون يشير وبدقة متناهية أن أحد اللاعبين 
قد وصل إلى فاية السباق بفارق جزء من العشرة آلاف من الثانية ( ٠٠٠١‏ ثانية ) . كما تظهر 
دقة القياس الفيزيائي في تسجيل زمن رد الفعل » أو شدة اللمعان › أو في تحديد حدة الإبصار أو 
السمع ..... وغيرها من الجوانب النفس س فيزيائية . 


SNA 


وقد ساعد على ذلك التطور الكبير الذي وصلت إليه أدوات القياس الفيزيائية بحيث أصبحت 
أكثر دقة وإحكاما في تكميم الظواهر الفيزيائية . 

أما على الجانب النفسي والتربوي فإن مستوى دقة القياس أقل بكثير من الجانب الفيزيائي › 
فعندما يحصل طالب على الدرجة ر( ٠٠١/۷١‏ ) في اختبار لمادة دراسية » فإن هذا لا يعني أن 
هذه الدرجة تعبر بدقة عن مقدار ما حصله الطالب في هذه المادة » ولكنها درجة تقديرية قد تزيد 
أو تقل بعض الدرجات » وذلك لأن الدرجة المقدرة تتشبع بأخطاء القياس المختلفة › وليست هناك 
أدوات تحدد " الميكرو " درجة كما في " الميكرو ثانية " في حالة استخدام القياس الفيزيائي . 


۲ أتساق درجات القياس ( الثبات ) . 
ويعبر هذا المفهوم عن ثبات القياس ‏ والذي نحصل عليه إذا ما كررنا القياس على نفس 
الشيء عدد من المرات » فعندما نستخدم المتر في قياس طول حجرة » فإننا سوف حصل على نفس 
الرقم إذا ما أعدنا القياس لعدد من المرات » أما إذا استخدمن مقياس للميول وطبقناه على شخص 
ما» ثم أعدنا تطبيق نفس المقياس على نفس الشخص فغالبا ما لا حصل على نفس الدرجات في 
حالة الإعادة » نما يدل على أن مستوى ثبات القياس في العلوم التربوية والنفسية أقل بكثير من 
العلوم الفيزيائية . 


۴۳ صدق القياس . 

يعني الصدق أن تقيس الأداة مفهوم معين محدد ولا تقيس شى آخر بدلا منه أو شئ آخر بالإضافة 
إليه فعلي سبيل المغال يقيس الميزان وزن الشيء بالكيلو جرام ولا يقيس الطول أو الوزن مثلا › 
وبالتالي فإن الدرجة التي نحصل عليها من وزن الشيء تعبر فقط عن عدد الجرامات الموجودة في 


هذا الشيء 


— ۱۹س 


أما على الجانب النفسي والتربوي فإن الاختبار المصمم لقياس قدرة الطالب الحسابية ققد يتعأثر 
) بقدرة الطالب على الفهم اللغوي وخاصة في حالة مسائل حل المشكلات الرياضية »أو أ» اخبار 
الذكاء يعكس قدرة الطالب على التفكير إلى جانب الذكاء وبالتالي فإن تأكدنا من أن أدوات 
القياس الفيزيائي ( مثل المتر › والكيلوجرام ... ) تقيس فقط الخاصية موضع القياس فإننا غالبا ما 
نشك في النتائج التي نحصل عليها عند تطبيق أدوات القياس النفسي والتربوي 


. موضوعية القياس‎ ٤ 

تعني الموضوعية استقلال نتائج القياس عن ذاتية مستخدم أدوات القياس » فعندما یستخدم شخص 
ما المتر في قياس الأطوال لا تتأثر نتائج الفياس بالخالة المزاجية والانفعالية حالة أثناء القياس وهذا 
يعني أن القياس الفيزيائي يتمتع بدرجة عالية من موضوعية القياس بسبب استقلالية النتائج عن 
ذاتية المختبر . 

ما القياس النفسي والتربوي فقد تتأثر الدرجة التي نخصل عليها بذاتية الفاحص وخاصة في حاللة 
القياس الذي يتطلب تفسيرا ذاتيا من جانب المختبر ( مثل الاختبارات الإسقاطية » واختبارات 


المقال التحصيلي ) 


مسنویات القياس : 
صنف العلماء القياس إلى مستويات بناء على الخاصية المنطقية للأعداد » والتي تشمل على ما 
يلي ر امد مرعي ° ۱۹۹۳ ): 
١‏ س الذاتية : 
والتي تعني أن كل عدد متميز وفريد بنفسه » وله ذاتيته الخاصة “ فعلی سبیل 
ا لمثال : أن الرقم ( ١‏ ) هو رقم فريد بنفسه “ لسن يكون الرقم ( ۲ ) أو الرقم ر ۳ ) منلا؛ 
فكل رقم من هذه الأرقام له خصائصه الذاتية التي تجعله مختلفا عن الأرقام الأخرى ؟ مثل الكمية 
التي يحملها هذا الرقم . 


۲ الترتيب : 

وتعني هذه الخاصة أن الأعداد بمكن ترتيبها » فكل رقم فريد يعكن أن يكون أعلى أو أدن 
من الرقم الآحر » وني هذه الحالة فإن الرقم الأعلى يعبر عن كمية أكبر من الخاصية أو السمة ء 
بينما يعبر الرقم الأدن عن كمية أقل من السمة أو الخاصية . 


۳ الإضافة والحذف : 

تسم الأعداد بصفة الإضافة والحذف » قإضافة عدد إلى عدد آخر يعطي عددا الغا له معنی › أو 
حذف عدد من عدد آخر يعطي رقما الها له معنى ز وهو ما يعبر عن عمليات الجحمع والطرح ) . 
واعتمادا على الخصائص الطقية للأعداد أهتم العلماء بتحدید مستویات للقياس › ووضعواً 
المقاييس في ترتيب هرمي بحيث تمتلك المقاييس الأعلى في التر تيب خصائص المقاييس الأدان منها 
بالاضافة إلى خصائصها الخاصة بمستواها . 

ر عندما نذكر أن طالب أفضل من طالب ” أو أن طالب ضعيف في مادة الرياضيات ” أو أن 
فلاا ترتيبه الثالث في مسابقة للشعر ” فإننا له نعبر عن عمليات القياس وذلك لعجاهلنا لاغة 


الأرقام وأيضا لىحديد المسافات بين الأشخاص أو الأشياء . 


ناء على ما سبق ولتحدید الفروق بين الأشياء أر الأشخاص أو بين الصفات المختلفة اهتم 


العلماء بتحديد مستويات للقياس وهی : 


أولا : المقاييس الأسمية : 

يعر القياس الى Nomina Measurement‏ ادن مستویات القیاس حیث لا تعبر فيه 
الأرقام عن كمية من خاصية أو سمة . 
فالأرقام في هذا الملستوى تدل على أسماء أو عناوين أو فئات ” فأرقام السيارات ” أو 
الشوارع أو أرقام التلفونات ” أو أرقام لاعي كرة القدم كلها لا تعبر عن كمية 


س٣۷‎ 


من خصائص أو مات ” فلاعب الكرة رقم ( ١١‏ ) ليس ضعف اللاعب رقم ر٠‏ ) ” كما 
لا بعكن جمسع رقم السيارة رقم ( 1۷٦۷‏ ) مع السيارة رقم ( ۳۳۳۸ )والسبب في ذلك 
يرجع إلى أن تلك الأرقام.تستخدم فقط للتمييز .بين الأشياء أو الأشخاص كما تستخدم للتعريف 
بالشيء فمثلا أرقام التليفونات التي تبدا بالرقم ٥‏ تدل على أا تليفونات منطقة أو حي معين 
بينما التي تبدأ برقم ۳۸ إلى أا تتبع سنترالا آخر ” وهكذا فإن في هذه الخحالة : 

- لا يمكن استخدام العمليات الحسابية من جمع أو طرح أو قسمة . 

كما لا بعكن تحديد مسافات محددة بين الأشياء . 

ان وجود الصفر لا يعني انعدام.وجود الصفة ر فالطالب الذي يحصل على درجة الصفر في 
اختبار مادة اللغة العربية لا يعنى أنه لا يعرف أي شيء عن تلك اللغة ) . 

تحكم هذا المستوى علاقة التساوي والتي تعني : إذا كانت( أ ) = ( ب ) فإن رب ) = ر 
أ 

س استخدام قانون التعيين في هذا المستوى والذي يتطلب إعطاء رقما واحدا فقط للشخص أو 
للشيء ( فلا بعكن أن يكون هناك سيارتان تحملان نفس الرقم ) ” كما يتطلب هذا القانون عدم 
ترك أي شيء أو صنف بدون أن يکون له رقم محدد . 


انيا : المقياس الرتي . 
المقاييس الرتبية ئ ”1لا هي المستوى الثاي من مستويات القياس . حيث نستخدمها 
لقياس الصفات التي نلاحظها في الأشياء . 

يستخدم هذا المستوى مع الأشياء التي ها صفات أكثر أو أقل كمية أو حجما أو أهمية مثل : 
الجمال الشجاعة شدة الإضاءة . فعلى سبيل الخال : إذا أعلنت الجامعة عن مسابقة في إلقاء الشعر 
وتقدم للمسابقة ٠١٠٠١‏ طالب وظالبة فإن نة الفحكيم في هذه الحالة تقوم بعرتيب الحسابقين من 
الأول إلى المائة طبقا لأدانهم في المسابقة وفي هذه الحالة إذا كان طالب فائزا بالر كز الأول فإننا لك 
نعرف كمية أو مقدار المسافة التي تبعده عن الطالب الذي يليه في الترتيب فهو أكثر قدرة في إلقاء 


کس س 


الشعر ولكن لا ذس نستطيع أن نحددها من حيث الكم ” وح إذا كانت هناك أرقام تعطي لكل طالب 
في المسابقة من لجحة التحكيم فإننا لا نستطيع تحديد مسافات محددة بين تلك الأرقام ‏ ويبين 
الجدول التالي تطبيقا على هذه الحالة . 


الدرجة الترتيب 
NY‏ الأر ل 
Vo‏ الاي 
4 الثالث 
۳“ الرابع 
وفاء o0٥‏ الخامس 


ويبين الجدول السابق أن الفروق بين الأرقام غير متساوية ” ولكن ما يؤخذ في الاعتبار هي عملية 
الترتيب . 

مال أخر : نفترض أن أ ب ”ج ”د . لاعي ملاكمة ” وأن اللاعب أ يستطيع أن يهزم 
اللاعبين ب و ج و د . بينما يستطيع اللاعب ب أن يهزم اللاعبين ج و د واللاعب 
ج يهزم اللاعب .۵ فقط راللاعب د لا يستطيع أن يهزم أحد » ففي هذه الحالة يكن ترتيب 
اللا عبين على النحو التالي أ ب ج د إلا أنه في هذه الحالة لا تكون المسافات بينهم معروفة 
رغم معرفة ترتيب كل منهم بالنسبة للآخرين . 

وعكن تحديد آهم خصائص هذا المستوى من القياس فيما يلي : 

» على الرغم من أن القياس الرتي يضع الأشياء أو الأشخاص في نظام ترتبي ر الأول » الثان‎ - ١ 


~۳ 


عدم وجود الصفر المطلق والذي يعني انعدام وجود الصفة أو الخاصية » فالطالب الذي 
بعصل على الترتيب الأخير بين زملائه لحصوله على الصفر في مسابقة للشع فان هذا لا يعني أن 
هذا الطالب تنعدم لديه مهارات الشعر 


۳ يحكم هذا النوع من القياس علاقة التعدي فمثلا إذا كانت ( أ ) أكبر من ( ب ) ٠‏ و(ب) 
أکبر من ( ج ) ” إذا تكون ( أ ) أكبر من ( ج ) . 


4 تخدم العمليات الحسابية من جع وطرح وقسمة ني هذا المستوى من القياس * ويعكن 
0 ام معامل ارتباط الرتب للتعرف على العلاقة بين ترتيب نفس الأفراد على قياسات ختلفة , 


وتصاع معادلة ارتباط الرتب على النحو التالي : 


٦‏ مج ق۲ 
i‏ س 
ن رن۲ - ۱ ) 
ق مجمو ع مربع الفروق بين الترتيب الأول والترتيب الثاي . 
ن = عدد الأفراد 


مال : فيما يلي تر تيب الطلاب على اخباري الحساب > والهندسة » والمطلوب حساب معامل 
ارتباط الرتب بن ترتب الطلاب على الادتين . 


hE 
اساسا‎ - ٩۹ = وبالتطبيق في المعادلة : رت‎ 
۳ x۸ 
۷۸ 
Ago = Aoo.| = - ٩ = رت‎ 
o4 


تالا : مقاييس المسافة : 
یتمیز مقیاس )¬عn‌عMeasur‏ lاnterva]‏ بأنە مکنا من تحديد الصفة أو الخاصية في الشيء 


E EE 


ومن لمهم أيضا في هذا المستوى أننا نستطيع أن نحدد فروق متساوية بين الأشياء في الترتيب . 
فالفرق بین سنة ۱۹۸۱ ۱۹۹۰ هو ۹سنوات ” وهو نفس الفرق بین سنة ٠۱۹۹۱‏ 
۵ 

والفرق في الدرجات التي نحصل عليها باستخدام مقياس المسافة ها معنى معين ” فالفرق بين 
درجة الحرارة ( ٥‏ ) والدرجة ( ٠١‏ ) تعني ارتفاع في درجة الحرارة بجا يساوي ٠١‏ درجة ( وهو 
الفرق بين ٠٠‏ والدرجة ٥ه‏ ) ” وأن الفرق بين طالبين أحدها حاصل على ٠٠١/۹۰‏ في اختبار 
واللآأخحر حاصل على ٠١٠/۲١‏ على نفس الاختبار أن الفرق بينهما يدل على أن الطالب الأول 
يقع ضمن فة المتفوقين ” بينما يقع الطالب الثاي ضمن فة الضعاف تحصيليا . 


فإذا تمكننا من تحديد مسافة معينة بين الأشياء أو الأشخاص في السمة أو الصفة حسب كمية 
وجودها أو حجمها أو أهميتها ” وإذا استطعا تحديد الفروق بين كل شخصين في ضوء معيار معين 
فإننا في هذه الخحالة نستطيع قياس الصفات أو الخصائص قياس الفترة أو المسافة . 


ويتطلب هذا المقياس اتخاذ إجراءات عملية معينة أهمها تحديد نقطة البدء في القياس فعلى سبيل 
اللثال يعتبر كل من المتوسط الحسابي والانحراف المعياري هما نقطة البدء لتحديد الفروق بين 
التلاميذ ” وتحديد موقع كل تلميذ بالنسبة لزملائه في نفس الجموعة التي ينحمي إليها ” فإذا كان 
المتوسطط الحسابي ججموع الدرجات ر ٥١‏ ) والانحراف المعياري ( ١‏ ) فإن التلميذ الحاصل 
على ( ٠١‏ ) درجة يبعد عن المتوسط بقار انحراف معياري واحد موجب بينما يقع التلميذ الحاصل 
على ر نارن ای کک ا 


ويبن الشكل التالي المتوسط والانحراف المعياري لتوزيع تكراري للدرجات . 


س ۷١٦‏ س 


€ ي E‏ 
الموسط والانحراف المعياري لتوزيع تكراري 
لدرجات عينة عشوائية من الأفراد 


والأرقام في هذه الخحالة ها معنى محدد فهي تعبر عن الفروق بين التلاميذ و تمشل وحدات 
الصفات التي تم قياسها فالفرق بين درجات الحرارة ٠١ ٠١‏ درجة هو نفسه الفرق الذي يعبو 
عن المسافة بين درجات الحرارة ٠١ ٠١‏ درجة. 

والصفر في هذا المستوى من القياس لا يعبر عن انعدام وجود الصفة وذلك لأن درجة الحرارة 
( صفر ) لا تعني عدم وجود حرارة على الإطلاق ولكنها تعبير عن حالة الطقس في مكان معين في 
زمن معين “ مغلها مثل الصفر الذي يحصل علية التلميذ عند اختباره في مادة دراسية معينة فهو يعبر 
عن حالة التلميذ في موضوعات معينة تم اختباره فيها “ لذلك يسمى هذا الصفر ( صفر افتراضى ) 
وني هذه الخالة يكن استخدام عمليات الجمع والطرح ولا بعكن استخدام عمليات القسمة بسبب 
عدم وجود الصفر المطلق الذي يعبر عند انعدام وجود الصفة . 

ويعتبر مستوى الفعرة أو المسافة من أكثر أنواع القياس استخداما في الجال التربوي والنفسي 
وذلك لأنه يساعد في تحقيق أحد الأهداف التربوية الهامة وهي التعرف على الفروق بين التلاميذ 
إلى جانب أنه يساعد في تحديد موقع كل تلميذ بالدسبة لزملائه في نفس الجموعة في الصفة أو 


— ۷ 


الخاصة النفسية أو التربوية > أو درجة انحراف الدرجة التي يحصل عليها الطالب إججابا أو سلبا 
بالنسبة لمتوسط الجموعة التي ينتمي إليها . وبالتالي تكون عمليات التو جيه المهني والتعليمي مبنية 


على أساس نتائج استخدام هذا القياس . 


ويتميز هذا المستوى من القياس بعجموعة من الخصائص التي بمكن إجاها فيما يلي : 
١‏ س يتضمن هذا المقياس خصائص المستوى السابق له فهو يتضمن إلى جانب تحديد مسافات 
متساوية بين العناصر المختلفة ترتيب هذه العناصر . 


۲ تستخدم العمليات الحسابية الجمع والطرح ولا تستخدم عمليات القسمة وذلك لأن الصفر 
المحضمن في هذا المستوى هو الصفر الافتراضي . فعلى سبيل الخال الدرجة ( ٠٠‏ ) التي حصل 
عليها الطالب ر أ ) في اختبار اللغة العربية ليست ضعف الدرجة ( ٠١‏ ) التي حصل عليها التلميذ 
( ب ) في نفس الاختبار » ولا يمكن التعبير عنها بالنسبة ۲ : ١‏ حيث أن إضافة درجة معينة لكل 
منهما سوف يغير النسبة بينهما » فمتلا إذا أضفنا ٠١‏ درجات لكل منهما سوف تصبح النسبة © 
: ۳ على الرغم من التساوي في الدرجات المضافة . 


۳ أن الصفر في هذا المستوى لا يعني غياب وجود الصفة » ولكنه صفر اعتباطي أونسبي أي 


ينتسب إلى اختبار معين أو معرفة معينة . 


٤‏ أن الفروق أو المسافات التي يتم تحديدها بين الأرقام ها معنى نفسي وتربوي ‏ فالطالب الذي 
تبعد درجته عن المتوسط بقدار الحراف معياري واحد موجب يعني أ» مستواه أعلى من المتوسط › 
أما الطالب التي تبتعد درجته عن المتوسط بعقدار الحرافين معياريين موجبين فإن ذلك يضعه ضمن 
فة الطلاب المتفوقين » وعلى جانب آخر فإن الطالب الذي تقع درجته ضمن الانحراف المعياري ( 
١-‏ ) يعنى أن مستواه أقل من المتوسط العام لزملائه ‏ بينما يكون مستوى الطالب الذي تقع 


— ۸ 


درجسته ضمن الانحراف ر -۲ ) مستوى ضعيف ويصنف على أنه متأخر بالنسبة للمجموعة الق 


رابعا : مقاييس النسبة : 

يعبر هذا النوع من المقاييس أعلى مستوى مقارنة بالمستويات الأخرى من القياس وذلك 
لوجود الصفر المطلق والذي يعبر عن انعدام وجود الصفة أو الخاصية موضع القياس ” هذا إلى 
جانب أن هذا المستوى يحدد مسافات معيارية بمكن المقارنة في ضوءها ويرتبط القياس النسي 
بالقياس الفيزيائي Ratio Measurement‏ للأشیاء أو الأشخاص حیث یستخدم أدوات قیاس 
معيارية ها وحدات متساوية مثل استخدام الكيلو جرام في قياس الأوزان › أو الساعو في 
قياس الزمن أو سرعة رد الفعل › وكذلك عند استخدام الكيلو متر أو المتر أو السنتيمتر في 
قياس المسافة . 


ومن أهم خصائص هذا المستوى من القياس : 

۱ تشمل بيانات مقاييس النسبة جميع خصائص المستويات الأدن منها › فهي إلى جانب 
تحديدها النسبة بين شيئين أو أكثر » فإن الفروق بينهما تكون في ضوء مسافات متساوية › 
فالشخص الذي يبلغ وزنه ر( ۰ کچ ) هو ضعف شخص آخر وزنه ٠‏ كج والنسبة 
بينهما هسي : TY‏ 


۲ الصفر هو نقطة البدء في القياس والتي تعبر عن انعدام وجود الصفة أو الخاصية 


۳ أي رقم أو كسر منة يعكس وحدة متساوية من الخاصية موضع القياس ( فالمتر أو السنتيمتر 
أو المجحرام أو الدقيقة هي وحدات تعبر عن مسافات معيارية حددة يمكن استخدامها في القياس 


والمقارنة ) 


٤‏ لا تتغير طبيعة المسافات وفق أي ظروف ر فالدقيقة ٠‏ ثانية والكيلو ۰ جرام والمتر 
٠‏ مم مهما اختلف مكان القياس أو الزمان أو حت الشيء المقاس ) 


وعلى الرغم من الخصائص السابقة والتي تعبر عن دقة هذا المستوى من القياس ( فيمكن قياس 
أشياء باستخدام ساعات إلكترونية تصل دقة قياسها إلى جزء من العشرة آلاف من الثانية ” أيضا 
ف قياس الأوزان ) إلا أن استخدام هذا المستوى من القياس قليل في انجال التربوي والنفسي حيث 
يتطلب هذا النوع قياس ظواهر مباشرة فيزيائية ينطبق منها قليلا على الإنسان مثل قياس زمن 
الرجع أو حدة السمع أو زمن العدو أو عدد ضربات القلب . 

وني هذا المستوى من القياس تستخدم جيع العمليات الحسابية من جمع وطرح وضرب وقسمة 
إلى جانب العمليات الإحصائية البسيطة والمعقدة . 


خصائص القياس فى المجال النفسى والتربوي : 
من العصرض السابق لفهوم القياس يمكن تحديد مجموعة من الخصائص التي تيز القياس في 
ا جال النفسي والتربوي على النحو التالي : 
١‏ أن ما يتم قياسه في اجال النفسي والتربوي هو تقدير لسمات افتراضية لا بمكن ملاحظتها 
بشكل مباشر ولكن يستدل عليها من سلوك الفرد › فعلى سبيل المثال يمكننا قياس قدرة الفرد على 
التفكير من خلال الدرجة التي يحصل عليها عند حله لمشكلات متضمنة في الاختبار والتي تتطلب 


کڪ 3 


نشاط عقلي ر تفكير ) للتوصل لحل صحيح ها . كما نقيس تحصل الطالب في مادة الحساب من 
خلال توصله للنتائج الصحيحة للمسائل الحسابية التي تعرض عليه . 


۲ س تعتبر مقاييس الفتعرة أو المسافة هي أكثر المقاييس شيوعا واستخداما في الجال التربوي 
والنفسي » حيث أما تحقق المهدف من الاستخدام التربوي للمقاييس والذي يتمثل في الكشف عن 
الففروق الفردية بين الأفراد أو الجماعات › إلى جانب تحديد كمية ما بمتلكه الفرد من الصفة أو 
ا لخاصية والتي تحدد الكفاءة لدى الأفراد في الجوانب التي يتم قياسها ( معرفية » نفس حر كية › 
اجتماعية .... وغيرها) . 


۳ س تختلف طبيعة المققاييس في المجال التربوي والنفسي تبعا للمجال الذي تستخدم فيه › 
فاستخدام القياس في مجال التحصيل الدراسي تلف من حيث الإجراءات وتطبيق الأدوات 
ورتصحيح النتائج عن القياس في المجال النفس حركي ر المهاري ) والذي يختلف في 
طبيعته وأدواته عن القياس في الجال الوجداي الانفعالي أو القياس في الجال الاجتماعي ” وهكذا 


تختلف طبيعة المققاييس وإجراءات استخدامها تبعا جال القياس . 


٣۳۱‏ س 


الفصل الغا 
التقوبم التربوي 


٠‏ التقييم التربوي 
٠‏ العلاقة بين القياس والتقييم 
مهوم الوع 
٠‏ نظرة تاريخية 
٠‏ التقوبم حدينا 
٠‏ أهداف عملية التقوم 
٠‏ وسائل وأساليب التقوم 
٠‏ التصنيف في ضوء طبيعة الأداء 
٠‏ التصنيف في ضوء طريقة التقوعم 


۳۲ 


الفصل الاي 
التقوم التربوي 


التقييم التربوي . 

يعبر مفهوم التقييم ١10)هں‌اه۷‏ عن عملية إصدار الحكم على الأشياء أو الأشخاص أر 
الموضوعات أو الأفكار .... » ويرى البعض أن عملية التقييم تشمل تشخيص للوضع الراهن › 
فتشير إلى نقاط القوة أو الضعف الملاحظة في موضوع التقييم › إلا أن هذا الحكم يجب أن يتم في 
ضوء مجموعة من الحكات التي تتضمن واحدة أو أكثر ما يلي ( 1971 , لص Grn] u‏ ): 
١‏ مدى تحقق الأهداف الموضوعة مسبقا ( مثل الحكم على مدى تحقيق برنامج تدريسي 
للأهداف الموضوعة له » وفي هذه الحالة يستخدم " حك الأهداف " حيث يتمم المطابقة بين 
الأهداف الموضوعة ونسبة تحقيقها بعد تنفيذ البرنامج . وهذا الحك شائع الاستخدام عند التخطيط 
للدروس » فيتم صياغة أهداف سلو كية ثم التحقق من مدى تحقيق هذه الأههداف من خلال 
ملاحظات المعلم لسلوك التلاميذ ‏ أو قد يتم من خلال تقدير إجابات التلاميذ على الأسئلة 
المرتبطة بموضوع الدرس . 


۲ س تقدير مدى جودة الأداء ر حك الجودة ) وغالبا ما يستخدم هذا ا حك في تقييم ناتج معين 
يقدمه المتعلم » وفي هذه الخالة تتم المقارنة بين المواصفات أو الشروط التي يجب أن تتوافر في الناتج 
حت يمكن وصفة بالناتج " الجيد " . 


۳ تقدير مدى الفائدة ( حك المنفعة أو الفائدة ) فتقييم ناتج أو فكرة معينة يتم في ضوء مسدى 
الفائدة الي تعود من هذه الفكرة أو الناتج على اجتمع سواءِ من الناحية الاقتصادية أو الجمالية 1 


۳ 


نفس موضوع التقييم . 


ويعرف " داوین " مزصDaw‏ ( ۱۹١۷‏ ) التقييم بأنه " إعطاء قيمه لشيء ما وفقا لمستويات 
تم تحديدها مسبق " أما " جرونلند 4«دا«ما6 ۱۹۷١(‏ ) فيرى أن التقوم من وجهه اللظشر 
التربوية عكن تعرف على أا " عملية منظمة يتم من خلاها تحديد مدى تحقق الأهداف التربويسة 
لدی التلمیذ ر اُمطانیوس ؟ ۱۹۹۹ ) . 
وتؤ كد التعاريف السابقة على النقاط التالية : 

. أن عملية التقييم تتم في ضوء أسس معينه ستند إليها الحكم على قيمة الشيء‎ ١ 

س يسبق عملية التقييم تحديد الأهداف التربوية » حيث أا ا حك الأساسي للحكم على ممدى 
التقدم الذي بحرزه الطالب . 

۴ _ تقتصر عملية التقييم على إصدار الحكم على قيمة الشيء ( أو تقدير نواتج التعلم ) ولا 
يتخحطاه إلى اتخاذ القرار بشأن عمليات التحسين أو التنمية . 

. التقييم هو مصدر معلومات هامة ومفيدة لصانعي القرارات التربوية‎ ٤ 

وعملية التقييم تستخدم بصفة عامة في جميع نواحي الياة » فنحن غالبا ما نقيم الأشخاص أو 
الأشياء أر الأوضاع » ونصدر أحكامنا عليها » ونعطيها قيما كما ندركها نحن » وبالتالي يرتب_ط 
الحكم على الأشياء بقدر ما ترتبط بعشاعرنا وتقديرنا الذايٍ للأمور » ولذلك أطلق بعض العلماء 
على هذا النوع من التقييم " التقييم المحم ركز حول الذات " ( فؤاد أو حطب » سيد عثمان “ 
۷ ب( والذي غالبا ما يلاحظ عليه ما يلي : 


۱ کٹیرا ما یصدر الشخص أحكامه على الأشياء بقدر ما ترتبط بذاته هو » وبالتالي سوف يبالغ 
في إظهار الحوانب الإيجابية المرتبطة بعوضوع التقييم » وخاصة إذا كان هذا الموضوع يرتبط عنفعة 
أو فائدة له . 


— ٤ 


۲ قد تتشبع الأحكام الذاتية بالتخمين ( وخاصة إذ م تتأسس هذه الأحكام على مفاهيم علمية 
معينة ) وبالتالي فإن هذه الأحكام قد تكون صائبة أو خاطئة بنفس الدرجة من الاحتمال . 


۴ ني أغلب الأحيان لا يسبق عملية التقييم عمليا الفحص والتدقيق الكافية » وبالتالي تظهر في 
شكل قرارات سريعة ومتسرعة ينقصها التحليل الكافي جوانب موضوع التقيم . 


وبالإضافة إلى ما سبق فقد ترتبط الأحكام القيمية باخالة المزاجية والانفعالية للفاحص الذي تصدر 
عنه تلك الأحكام › وبالخبرات السابقة له » وني هذه الحالات تفتقد الأحكام التي تصدر عن 
الفاحص إلى موضوعية التقييم . 

كما قد لا ترتبط الأحكام القيمية ارتباطا وثيقا عوضوع التقييم ذاته » فقد يتأثر حكم المدرس 
على تحصيل التلميذ بسبب بعسض السلوكيات التي تصسدر عن التلميذ » فالتلميذ الذي 
يسال كشرا قد يراه المدرس أنه تلميذ ضعيف » لا يفهم بسرعة ويسأل أسثلة غير مرتبطة 


عوضوع الدرس . 


العلاقة بين القياس والتقييم . 

يرتبط التقييم قي المجال التربوي واللفشسي ارتباطا وثيقا بنواتج عماليات القياس › 
حیث یتحدد الحکم على مستوی قدرات التلاميذ في ضوء ما بحصلون عليه من درجات 
”والتي تعبر عن مقدار ما استطاعوا تحقيقه من أهداف . وغالبا ما تتحدد الأحكام القيمية 
التقييم ) في ضوء الدرجات التي يحصل عليها التلاميذ . ومن أمثلة هذه الأحكام التقيمية المرتبطة 
بالقياس ما يلي : 


الدرجات التقييم 


صفر س ۲٤‏ ضعيف جدا 
44_0٥‏ ضعيف 
TT‏ مقبول 
Vé — 1°‏ جید 
Nf ۷o‏ جید جدا 
۰۰٩ ۸٥‏ متاز 


ويبين العمود الأول الدرجات التي عكن أن نحصل عليها من استخدام أدوات القياس › بينما تمثل 
البيانات في العمود الثاي أحكاما تقييمية في ضوء الدرجات التي نخصل عليها . 


وهناك أمثلة كثيرة في حياتنا اليومية توضح هذا الارتباط » فالطبيب لا يستطيع أن يصدر 
أحكاما تقيمية لتشخيص حاله المريض إلا إذا استخدم بعض القياسات لدرجة حرارة المريض أو 
لقیاس عدد ضربات القلب أو قياس النبض ... إل › كما لا يصدر الحكم على مدى صلاحية 
مياه بثر للاستخدام الآدمي الصحي إلا بعد قياس نسبة الأملاح في كل سم » ونسبة الجير ... 
وغيرها . 


وبالتالي يكون من الأفضل دائما في اجال التربوي والنفسي أن نستخدم عمليتي القياس والتقييم 
بصورة متلازمة › فإن حصول التلميذ على ( ٠٠١/۷١‏ ) في مادة الرياضيات لا بمثل معنى محددا 
إلا إذا أصدرنا حكم على قيمة الدرجة التي حصل عليها التلميذ في ضوء حك معين مثل ( متوسط 
درجات اجموعة التي ينتمي إليها التلميذ في نفس المادة » أو في ضوء محك الإتقان أو الكفاءة .. 
وغیرها . 


— ۳٦١ 


مفهوم التقويم . 
إن العملية التربوية والتعليمية المنشودة لا تتوقف عند مجرد الحصول على الدرجات ( القياس 

) نم إصصدار أحكاما تقييمية ( النقييم ) لمستوى التلاميذ » بل تتد إلى عمليات التحسين والتطوير 
هذه المستويات حت بمكن تحقيق تلك الأهداف التربوية الممشودة . 

فالعلم الذي يلاحظ تدي درجات التلاميذ بعد تطبيق اختبار في المادة التي يقيسها » ويحكم 
على مستوى التلاميذ بالضعف » فإنه لا يتوقف عند هذا الحكم » بل يسعى إلى إعادة شرح المادة 
بطرق وأساليب متلفة ومتنوعة بغرض علاج نواحي الضعف والتأكيد على نواحي القوة لدى 
التلاميذ . وهذا الإجراء يعبر عن مفهوم " التقوم التربوي " ذلك مثل عمل الطبيب الذي لا 
يتوقف عند تشخيص حاله المريض بل يتخطى ذلك باتخاذ إجراءات علاج المريض وتحسين حالته 
باستخدام الدواء المناسب لتلك الحالة » أو قد يصل الأمر إلى إجراء العمليات الجراحية » وبالتالي 
فإن الفرق الأساسي بين مفهومي " التقييم " و " التقوبم " هو التدخل بالتحسين والتطوير أو التمية 
والذي يشمله مفهوم التقوم . 
نظرة تاريخية . 

يعتبر مفهوم التقوم من الظواهر القديمة قدم العملية التربوية والتعليمية › ويعتبر الصينيون 
القدماء هم أول من استخدم الامتحانات كأداة رئيسية في عملية التقوبم وكان ذلك منذ الألف 
الثانية قبل الميلاد > حيث استخدموها في انتقاء موظفي الدولة . ويجدر الإشارة أن الامتحانات 
الصينية القديمة كانت تتميز بدرجة عالية جدا من الصعوبة › فلم تتعد نسبة الناجحين في 
الامتحانات ال 0١‏ من مجموع المتقدمين » وكان زمن الامتحانات يتراوح ما بين ١۸‏ ساعة إلى 
۳ یوما في بعض االات ر رمزية الغریب ” ۱۹۷۰ ) . 


فالصينيون القدماء اعتقدوا أن الكفاءة هي المؤهل الوحيد لشغل الوظائف الحكومية 
واعتمدوا عليها أكثر من أي اعتبارات أخرى » لذلك وضعوا شروطا موحدة تطبق في جميع 


SS TVN— 


الامتحانات مع توحيد إجراءاها . فالامتحانات الصينية القديمة كانت تتسم بالقسوة الشديدة 
لدرجة أن بعض المفحوصين كانوا يتعرضوا للافيار البدي والنفسي أثناء أداء الامتحانات ( سبع 
محمد ۱۹۷٩۹‏ ) . 

وقد تنوعت الامتحانات في ذلك الوقت فشملت الكتابة والحساب والأدب والأخلاق 
والجغرافيا والزراعة والرماية والفروسية والموسيقى . 


كما عرف التقوع في أثينا وأسبرطة منذ عام ٠‏ قبل الميلاد » حيث استخدمت 
الامتحانات العملية والتحريرية التي اتسمت بالصعوبة البالغة » كما أن الفلاسفة أمثال سقراط 
وأفلاطون وأرسطو الذين كانوا يعلمون الشباب الحكمة ثم يتم تقويعهم عن طريق الحوار التوليدي 
أو مايعرف بالحوار السقراطي والذي يعد من أكثر طرق تقوم التفكير وخاصة التفكير 
الابتكاري والنقدي . 


أما في التربية العربية القديمة اعتمد تقوم التحصيل على عمليات التسميع والأسئلة الشفهية › 
وقد بدأ تقييم الشعراء والأدباء والعلماء والفلاسفة منذ العصر الجاهلي ثم امتد إلى العصور اللاحقة 
> وقد اتخذ هذا التقوبم أشكالا عديدة بدءا بالأسواق التي يلتقي فيها الشعراء كسوق عكاظ 
وانتهاء بالندوات والمؤتمرات الشعرية والأدبية والفلسفية والعلمية في العهود العباسية وغيرها ر( 
محمد مدان ۱۹۸٩‏ ) . 


أما في أوربا فكانت الاختبارات الشفوية أو ما يعرف بالتسميع الشفوي هي الأداة الرئيسية 
للستقوم وذلك خلال فترة العصور الوسطى › حيث تر كزت جهود المربين في المدارس على حفيظ 
مقاطع أو حقائق أو نصوص حديثة أو معلومات › ثم تقييم قدرة الطالب على الحفظ من خلال 
طرح مجموعة من الأسئلة الشفهية التي تكشف عن قدرة الطالب على الحفظ والاسترجاع . 


— ۳۸ 


ويشير ( لندفال °“ ۱۹٦۸‏ ) إلى أن السبب في الاعتماد على أسلوب الحفظ والتسميع وشيوع 
استخدامها كأسلوب أساسي في عملية التقوبم هو أن أهداف التعليم في ذلك الوقت كانت محددة 
تر كز بصورة أساسية على عملية الحفظ والتذكر . 


التقويم حديثا . 
لقد اتضح من الاستعراض السابق لتاريخ مفهوم التقوم “ أنه في حقيقته قد استخدم للحكم 
على قدرات الأفراد سواء في شكل أداء عقلي معرفي أو بدي مهاري “ إلا أنه لم يتجاوز في جوهرة 
مفهوم " التقييم " . 
وفي العقد الرابع من القرن العشرين ظهر على مسرح التربية تأكيد على ما يشار إلية حديفا 
عصطلح " التقوم " ۸٥ناھں‌آه8۷‏ » وقد انطلقت هذه الح ر كة من أن الاختبارات بأنواععها لا 
يصح اعتبارها غاية في حد ذاقا » وأن مهما توافرت فيها شروط الصدق والموضوعية والدقة في 
القياس فهي جرد وسيلة وأداة نسعى من خلال استخدامها في الجال التربوي والنفسي إلى الحصول 
على بيانات تساعدنا في عمليات التشخيص وبالتالي التوجيه والإرشاد والتحسين والتنمية والتطوير 
( محمد مدان ؟ ۱۹۸٩‏ ). 
وبالتالي يتطلب تصميم الاختبارات وإجراؤها أن تتسم بالدقة والموضوعية وأن تكون على 
درجة عالية من التقنين » وفي حالة عدم توافر تلك المواصفات سوف تفقد الاختبارات معناها ببل 
سوف تصبح نوعا من الممارسة العشوائية العقيمة » وسواء كانت الاختبارات من النوع الذي يعده 
المعلم بنفسه أم من نوع الاختبارات المقننة التي يعدها عادة مجموعة من التربويين المتخصصنن › 
وتبذل جهود علمية لتحقيق الشروط العلمية حى تكون صالخة للتطبيق على المجموعات الكبيرة 
من التلاميذ » لأن القيمة الحقيقية للاختبار تنبع من خضوعه للأهداف المرتبطة بالعملية التربوية . 


کا کے 


وتعتمد حركة التقويم التربوية والنفسية الحديثة عا وة حن 
المبادئ هي : 


١‏ س أن تحديد الأهداف التعليمية هو الإجراء الأول والأهم في عملية التقوم » وبالتالي فإن الخطوة 
الأرلى في بناء الاختبار التحصيلي هو تحديد الوزن النسبي للأهداف التعليمية والتي يحب صياغتها 
بأسلوب إجرائي صريح يمكن قياسه وملاحظته ملاحظة سلو كية مباشرة » وهذه الخطوة يجب أن 
تسبق عملية إعداد الأسئلة التي يتكون منها الاختبار . 


۲ -استخدام أدوات تقوم متنوعة مثل الاختبارات الموضوعية بأشكاها المختلفة » والاختبارات 
المقالية » مع استخدام أساليب الملاحظة المقنة والاختبارات التحصيلية . 


۳ الاهتمام بالجانب الكيفي في تقوم التلاميذ » فالاعتماد على الدرجات والأرقام التي نحصل 
عليها من تطبيق الاختبارات يؤدي إلى إأمال جوانب أخرى من شخصية التلاميذ » ويتمثل الجانب 
الكيفي في تقوم ما ينعجه الطلاب أثناء عملية التعلم » أو تقوم البحوث والتقارير التي يقدمها 
الطالب ... وغيرها . 


>٤‏ -الاهتمام بالتقويم الشامل المتكامل المتنو ع لشخصية التلاميذ فإذا كان الهدف الأسمى لعملية 
التقوم هو التنمية والتطوير » فإن ذلك لا يصح أن يتر كز على تقوم الجانب العقلي المعرفي فقط › 
بل يجب أن تشمل عملية التنمية الجوانب المهارية والوجدانية والاجتماعية . فتقوم المتعلم لا جب 
أن يقتصر على قياس ما حصله من معارف أو حقائق أو مفاهيم » بل يجب أن يمد ويعسع ليشمل 
الحوانب الأخرى لشخصية المتعلم . فلكي يتحقق التقوم الشامل » تستخدم الأساليب الملائمة 
لتقوبم كل جوانب الشخصية وبطريقة متوازنة › بحيث لا يطغي جانب على باقي الجوانب الأخرى 
( فؤاد ابو حطب » ۱۹۸٩‏ ) . 


E EE 


ه ‏ يعتمد التقويم الحديث على الأدوات والوسائل » إلا أن هناك مجموعة مهن الشروط أو 
ا لخصائص التي بجحب أن تتوافر في أدوات القياس أو الاختبار حقى تكون صالة للاستخدام رحق 
يمكننا الثقة في البيانات والنتائج التي نحصل عليها من تطبيقها . 
ومن أهم تلك الشروط ر على ماهر * ۲٠٠۴‏ ) ما يلي : 
١‏ س من الناحية الفنية : 

أ س موضوعية التصحيح . ( بحيث تستقلى عملية التصحيح عن ذاتية المصحح ) 

ب س ثبات الأختبار . ( بجيث يتميز الاخبار بالدقة فيما يقيسه › ولا تتأثر الدرجات التي 
بحصل عليها المفحوص بعوامل البيئة الخارجية » أو الظروف الحيطة بتطبيق الاختبار ) 

ج س صدق الاختبار . ( بحيث يتعلق الاختبار بأهداف محددة يسعى إلى قياس ممدى 

تحقيقها » أي أن يقيس الاختبار ما وضع لقياسه ولا يقيس شى آخر بدلا منه أو شى آخر 
بالإإضافة إليه ) 


۲ من الناحية التطبيقية : 

أ س إجراءات تطبيق الاختبار ( بجیث تكون تعليمات الاختبار واضحة ومحددة› 
وإجراءات التطبيق سهلة وخالية من التعقيدات . 

ب إجراءات التصحيح ( وتشمل ضبطا يحقق سهولة ودقة عملية التصحيح إلى جانب 
موضوعية التصحيح > وقد يشمل هذا الإجراء توافر مفتاح التصحيح ‏ كما في حالة الأسئلة 
الموضوعية س أو توافر نماذج إجابة ‏ كمافي حالة الأسئلة المقالية ‏ مع التقلل بقدر 
الإمكان من الإجابات التي تتطلب تفسيرا ذاتيا من جانب المصحح ) . 


E EE 


ج س إجراءات التقنين ( وتشمل زمن الاختبار وملاءمته لطول الاختبار وعدد الأسئلة » ووضوح 
التعليمات > وغيرها من العوامل التي تساعد على توحيد فنیات الاختبار › إذا ما تم تطبيقه على 
مفحو صين ختلفين مکانا وزمانا ) . 


أهداف وأهمية التقويم : 
للتقوم التربوي أهدافا متعددة ومتنوعة › وتشمل مجالات مختلفة يعكن عرضها على النحو 

التالي : 
أولا : بالنسبة للمعلم : 

١‏ تفيد عملية التقوم المعلم في تحقيق أهدافه الخاصة › بالكشف عن الفروق الفردية بين 
التلاميذ في الاستعدادات والقدرات والميول ما يساعد في وضع الأنشطة الملائمة لكل منهم . 
۲ كما تفيد المعلم أيضا في الحصول على المعلومات ر التغذية الراجعة ) التي تبين مدى تقدمهم 
في العملية التعليمية » ومدى تحقيق الأهداف التعليمية الموضوعة . 
۴ كما تسهم عملية التقوم المبدئي التي يجريها المعلم في بداية الأنشطة التعليمية في تحديد نقطة 
البدء في عملية التعلم . 
٤‏ يمد التقوع المعلم بالمعلومات عن أداء التلميذ ومدى تقدمه في العملية التعليمية » كما يفيد 
عند الانتقال من دراسة موضوع إلى دراسة موضوع آخر ر فالتقدم في دراسة الموضوع ( ب ) 
لابد أن يعتمد على مدى فهم وإتقان التلميذ للموضوع السابق ( أ ) كما هو الحال في موضوعات 
الرياضيات Melrens‏ ) 1۹14۹ ( . 
ه ‏ يحقق التقوم أهدافا تشخيصية تخدم العملية التعليمية » حيث يتحدد من خلاله نقاط القوة أو 
الضعف لدى التلاميذ وبالتالي اتخاذ الإجراءات اللازمة للتحسين والتنمية والرعاية . 


٤ 


٦‏ التعرف على واقعية الأهداف التعليمية ومدى قابليتها للتحقيق » ومدى ملاءمتها لقدرات 
واستعدادات واحتياجات المتعلمين › وبالتالي يمكن القيام باجراء التعديلات على الأهداف بحيث 
تكون أكثر ملائمة وقابلية للعحقيق . 
۷ - تفيد عملية التقوم في التقوع الذانٍ لأداء المعلم » فتكشف له نقاط القوة والضعف › ومدى 
مناسبة ما يستخدمه من أساليب وطرائق التدريس › وبالتالي يمكنه تعديل هذه الطرق لتصبح أكثر 
ملائمة لتحقيق الأهداف الموضوعة . 


ثانيا : بالنسبة للتلميذ : 

لعملية التقويم أهمية خاصة بالدسبة للتلميذ » فهو يساعد في تحقيق أهداف متعددة بعكن عرضها 
على النحو التالي : 

١‏ يمل التقوم القوة الدافعة والح ر كة لسلوك التلاميذ » فالتلاميذ يكونوا أكثر نشاطا وإقبالا 
على العمل الدراسي والاستذكار في الفترات التي تسبق المواقف الامتحانية › الأمر الذي يسهم في 
تحسين مستواهم التحصيلي . أما العمل الذي لا يصاحبه التقوبم تنخفض فيه دافعية التلاميذ نو 
التعلم . 
وقد أظهرت نتائج الدراسات في هذا الجال أن التلاميذ عموما تزداد مستوى الدافع لديهم 
ويستقدمون بخطى أسرع في حالة التقوم المستمر » كما أظهرت نتائج الدراسات أيضا أن الدافعية 
للستعلم ترتبط مباشرة بنتائج التقوم ” فالطلاب الذين يحققون النجاح أو يمحصلون على درجات 
مرتفعة يظهرون المزيد من التقدم جخلاف أولنك الذين يواجهون الفشل وبخاصة الفشل المتواصل 
حیث تنخفض دافعيتهم خو التعلم اخفاضا ملحوظا . ( جرونلند لصں‌ا«ها6 ( ۱۹۷۱ ) . 


۲ يؤدي التقوبم وظيفة تقد المعلومات للتلميذ عن أدانه أو ما يطلق علية " التغذية الراجعة 
الإخبارية " والتي تعني معرفة المتعلم بمدى تقدمه في العملية التعليمية من خلال التعرف على النقاط 


٤۳ 


التي أصاب فيها أو الأخطاء التي ارتكبها › وبالتالي فهي تعزز الأداء الصحيح بالتكرار ‏ وتمحو 


الاستجابات الناطئة . 


وقد أظهرت نتائج الدراسات في هذا الجال ر( محمد عبد السلام » ۱۹۸١‏ ) ما ياي : 
أ س تلعب التغذية الراجعة التقوعية ( التصحيحية ) دورا هاما في تشجيع واستنارة دوافع المتعلمين 
حو الأداء . 


ب س أن التغذية الراجعة الفورية ر المعلومات التي يحصل عليها التلميذ بعد الأداء مباشرة ) أفضل 
من التغذية الراجعة المؤ جلة ر المعلومات التي يحصل عليها التلميذ بعد فترة طويلة من الأداء ) 


ج س أن تقد المعلومات عن الأداء بعد عدد غير ثابت من الحاولات ( تعزيز النسبة المتغيرة ) هو 
أفضل أنواع التعزيز . 
ويتضح ما سبق أن الوظيفة الإخبارية المعلوماتية للتقويم تلعب دورا هاما في تحسين وتنمية الأداء 


التحصيلي للتلاميذ . 


د يفيد التقوم في تكوين عادات دراسية فعالة » فالطالب أثناء فترات الامتحانات بحاول تنظيم 
وقته « وجدوله مواعید الاستذكار ر ویکتب الملحصات »> ویستر جع الموضوعات الدراسية التي 
سبق أن درسها » و كلها عادات دراسية تسهم في تكوينها عمليات التقويم . 


هه يحقق التقويم أغراض تشخيصية هامة تتصل بتحديد التلاميذ الذين يواجهون صعوبات 
اة ق التعلم » وإحدى الطرق المتبعة في ذلك مقارنه نتائج الاختبارات التحصيلية ( وخاصة 
المقننة ) بنتائج اختبارات الذكاء والاستعداد المدرسي › فإذا كان مستوى تحصيل التلميذ أدين من 
مستوى الذكاء أو الاستعداد المدرسي فإن هذا يشير إلى وجود صعوبات تعلم يواجهها هذا التلميذ 


— 


> وبالتالي فإن ذلك يوجه المعلمين والمسئولين لاتخاذ الإجراءات اللازمة لعلاج الأسباب الكامنة 
وراء تلك الصعوبات 


م يسههم التقوبم في تنمية الجوانب العرفية المختلفة ( تذكر › فهم › تطبيق » نحليل » تر كيب ؛ 
تقوب ) . فالاختبارات التي تتضمن أسئلة تمدف إلى قياس مستويات عقلية عليا تسهم بصورة 
مباشرة في تنمية هذه المستويات من التفكير » فإذا تضمن الاختبار أسئلة تقيس مستوى التفكير 
الاإبتكاري لدى التلاميذ » فمن المتوقع أن مثل هذه الأسئلة التلميذ في اتجاه الإجابة الابتكارية 
للنجاح على مثل هذه الأسئلة » كما أن الأسئلة التي تبدا بالأفعال مشل : أذكر » حدد » علد ... 
والتي تتطلب من التلميذ أن يذكر المعلومات كما جاءت في الكتاب المدرسي » أو كما ذكرها 
المعلم تماما » فإا تنمي لدى التلميذ القدرة على الحفظ والاستظهار . وتوضح تلك الأمثلة وجود 
علاقة بين نوع الأسئلة ونوع العملية العقلية التي تدشط للإجابة عليها » وبالتالي فإن التقوم يسهم 
في تنمية العمليات المعرفية إعستوياها المختلفة . 


ثالغا : بالنسبة للمنهج الدراسي : 

يحقق التقوم أغراضا هامة بالنسبة للموضوعات المحضمنة في المنهج الدراسي » حيث يؤدي إلى 
الحكم على مدى فاعلية المنهج الدراسي › ومدى ملاءمة لإشباع الحاجات المعرفية للتلاميذ › 
وقدراقم وميوهم » والتعرف على جوانب الصعوبة والسهولة في موضوعات المنهج إلى جانب قدرة 
النهج على تغطية الأهداف التعليمية الموضوعة .وفي ضوء ما سبق يكن تعديل وتطوير وتحسين 
المنهج . 

كما تساعد عملية التقوم في التعرف على مدى ملائمة طرق التدريس المستخدمة والوسائل 
التعليمية والوسائط المختلفة في العملية التعليمية ” حيث تدل نتائج الاختبارات على مدى استيعاب 
التلاميذ للموضوعات الدراسية عندما تستخدم طرق تدريس ووسائل تعليمية معينة › وقد يلجا 
امعلم إلى التغيير أو التعديل في طرق التدريس كأسلوب لراعاة الفروق الفردية بين التلاميذ من 


E I E 


حيث العمر ” أو الجنس » أو المستوى التحصيلي ر فعلى سبيل الخال : قد تلائم طريقة التدريس 
الكلية التلاميذ الأكثر سنا أو الأكثر ذكاء والمتفوقين دراسيا » بينما تلائم الطريقة الجزئية التلاميذ 
الأقل سنا والأقل في المستوى تحصيلي . 

فالتقوجم يؤدي دورا فعالا عند اختيار طريقة التدريس الملائمة لطبيعة موضوعات المقررات الدراسية 


» وهمستويات التلاميذ . 


وسائل وأساليب التقويم: 


اهتم العلماء بتصنيف وسائل وأدوات التقو ” ومن هذه التصنيفات ما وضعه كل من " 
هوبکز ووانتس " Aes‏ لہ sصH0pgi‏ ر ۱۹۷۸ ) حیث قاما بتحدید نوعین من وسائل 


القوم هي ؛ 


النوع الأول : ويتضمن الاختبارات المقننة ” والتي تشمل اختبارات التحصيل ” اختبارات 
الاستعدادات ” اختبارات الذكاء ” كما تشمل أيضا على الاختبارات الصفية ( الاختبارات من 
إعدد Teacher mad Tests alll‏ . 


النوع الثاني : ويتضمن وسائل التقويم التي تسهم في الكشف عن سات الشخصية › 
والاتجاهات والميول › والقيم > ومقايس العلاقات الاجتماعية » والأدوات الإسقاطية . 
أما " جرونلند " لامهإ ۱۹۷١‏ فقد صنف أساليب التقويم بناء على بعدين أساسيين ها : 
البعد الأول : حسب طبيعة الأداء 
البعد الثان : حسب طريقة التقوم 
ويبين الشكل التالي أساليب التقوبم في ضوء تصنيف " جرونلند . 


— ٤١ 


أساليب التقويم 
في ضوء ت نیف '' جرونلند 1۴ 


حسب طبيعة الأداء : حسب طريقة التقوعم 


أدو ات و سائل فنیات 
الأقصى المميز القياس التقرير اللاحظة 


وفيما يلي شرحا لتصنيف " جرونلند " لأدوات ووسائل التقوم . 
البعد الأول : التصنيف في ضوء طبيعة الأداء وتنقسم إلى نوعين هما : 

أ اختبارات الأداء الأقصی 2ع٥‏ 2٣۲٥۴ء۴ Maximum‏ وتتضمن قياس السمات المعرفية 
والح ركية ومستوى الإنجاز والنجاح في تعلمه » ويستخدم هذا النوع من الاختبارات في الكشف 
عن مستوى قدرة الفرد أو أقصى الأداء الذي بمكن أن يصل إليه “ وفي هذا النوع من الاختبارات 
يشجع المفحوص للحصول على الدرجات العالية من الأداء “ كما بعكن الحكم على الاستجابات 
الصادرة عن المفحوص بالصواب والخطاً “ ومن أمثلة أدوات ووسائل التقوم في هذا 
النوع من التقوم : اختبارات التحصيل * والاستعدادات ‏ والذكاء » واختبارات قياس الأداء 

الحركي ر مثل اختبارات السرعة والدقة والقوة ... ) 


— ۷ 


ب اختبارات !لاء lؤjın Typical Performance‏ 

٠‏ قمدف إلى قياس ما يؤديه المفرد في حياته العادية وبطريقته المألوفة المميزة ” فهذا النوع من 
الاختبارات تستخدم ممهدف التعرف على ما يحمل أن يفعله الفرد في موقف معين ” وكيفية 
التصرف في الأوضاع العادية وليس لعرفة ما يستطيع أن يفعله بأقصى ما بعكنه ‏ ومن الوسائل 
التي تستخدم في هذا النوع : مقاييس الشخصية ” الميول ” الاتجاهات ” مقابيس التكيف 


البعد الاي : تصنيف الأدوات والوسائل في ضوء طريقة التقوم . 

ويضم هذا البعد ثلاث فتات من الأدوات هي : أدوات القياس ” وساتل التقرير الذايٍ فنیات 
الملاحظة . 

أ س أدوات القياس : وتعتبر الاختبارات التحصيلية ” واختبارات الذكاء والقدرات المعرفية 
المختلفة ر( مل اختبارات القدرة اللغوية ” والقدرة الرياضية الحسابية ” من أشهر أدوات القياس ” 
وتصنف في ضوء مجموعة من الأبعاد الفرعية كالأنٍ : 


. Standard Tests : ةiiall الاختبارات‎ ١ 
. ويقوم بإعداد هذا النوع من الاختبارات مجموعة من الخبراء والمختصون في مجالات محددة‎ 

والاختبار المقنن له تعليمات محددة لتطبيقه وتصحيحه ” ويتكون من عدد محدود من الوحدات أو 

الأجزاء ” وطبق على عينات ماثئلة للمجتمع الأصلي الذي قصد أن يطبق الاختبار عليه بغغفرض 
تحديد معايير له ” وتتيح طريقة تطبيق الاختبار وتواه قطبيق نفس الاختبار على أفراد في أماكن 
وأوقات متلفة ” وهذا يكن مقارنه درجه فرد ما في اختبار مقنن بدرجات أفراد آخرين أخذوا 
نفس الاختبار ” وعادة ما تكون المعايير لاختبار ما مقنن هي متوسطات درجات عينة التقنين ( 
إبراهیم سلامه ” ۱۹۸۰ ) . 


— ۸ 


: الاختبارات الصفية‎ ٣ 

وهي نوع الاختبارات التي يقوم المعلم يإاعدادها ” وتصمم بمدف التطبيق على مجموعة 
من التلاميذ ‏ ولا تصلح للتطبيق مع الجموعات الأخرى من التلاميذ ' وبالتالي فهي لا 
تصلح للمقارنه بين الجموعات المختلفة ممن التلاميذ ” ولكن فقط بمكن مقارنه التلميذ 
بنفسه عبر مرات التطبيق ” أو مقارنه درجات التلميذ بدرجات التلاميذ الآخرين في اجموعة 


وهى الاختبارات التي تتحدد فيها درجة الإجابة على السؤال مسبقا بحيث يتفق المصححون على 
الدرجة التي توضع لکل سؤال وبالتالي تتميز بدرجة عالية من موضوعية التصحيح ' ومن اهم 
صعوباقا › أا تتطلب جهدا كبيرا في إعدادها بالصورة المناسبة . 


: الاختبارات المقالية‎ ٤ 

وهي نوع الاختبارات التي تسمح للمفحوص بالتعبير عن أفكاره وتشكيل استجاباته في ضوء 
المغيرات ر الأسئلة ) التي تقدم له ” ومن أهم صعوبات هذا النوع من الأسئلة تشبع الدرجة 
الت يحصل عليها التلميذ بذاتية المصحح > إلى جانب صعوبة التصحيح ” والجهد الكبير الذي 


یبذل فيه . 


: الاختبارات مرجعية المعيار‎ ٥ 

وهي الاختبارات التي تشتمل على عينة من الأهداف والسلوك والحتوى الذي تم تدريسه › ويتم 
الحكم على أداء الطالب في ضوء معيار أداء الجموعة التي ينتمي غليها > وبالتالي تحديد الوضع 
اللسبي للطالب بالنسبة لأفراد جموعته . 


٤۹‏ س 


: الاختبارات مرجعية الحك‎ ٦ 

وهي الاختبارات التي تشتمل على كل ما تم تدريسه من أهداف وسلوك ومحتوى ” ويتم الحكم 
على مستوى أداء الطالب في ضوء حك معين مثل حك الإتقان ” وفي هذه الحالة يكون مستوى 
الأداء المطلوب ر( الحك ) محددا وموصوفا بوضوح ” حيث ستخدم كمرجع في مقابل درجات 
التلاميذ . 
فإذا كانت درجات الاختبارات مرجعية المعيار تستخدم للمقارنة بين أداء الطالب في الاختبار مع 
أداء بقية الطلاب ” فهي تجيب على السؤال التالي : ما موقع الطالب بين مواقع بقية الطلاب ؟ ” 
أما درجات الاختبارات مرجعية الحك فتخبرنا : ما الذي يستطيع الطالب أن يؤديه ” وما درجة 
جودة أدائه بالمقارنة مع نغوذج الأداء الموضوع ؟ . 
فعندما نقول : أن الطالب " أحمد " ترتيبه الطالب باللسبة لباقي الطلاب في فصله فان هذا يعني 
مقارنه معيارية المرجع ” ولكن عندما نقول أن " أحمد " يستطيع أن يعد من الرقم ر ١‏ ) حت الرقم 
٠٠۰ (‏ ) بدون أخطاء ” أو أن " عمر " يستطيع تذكر قائمه مفردات تحتوى على ر( ١‏ ) كلمة 
إنجليزية ” فهذا يعني أن الاختبار حكي المرجع . 


وتشتمل أدوات القياس أيضا على اختبارات القدرة العقلية والتي يمكن تصنيفها إلى مجموعات 
متعددة على النحو التالي : 
١‏ الاختبارات الفردية : 
وتطبق على مفحوص واحد › وتحتاج إلى فاحص لديه خبرة وعلى درجة عالية من 
التدريب › والكفاءة » حيث أفا تعتبر مقابلة كلينيكية يسجل فيها الفحص كل ما يلاحظه من 
انفعالات تبدو على المفحوص ›» أما أهم صعوباقا فتتمثل في صعوبة التحقق من المعاملات العلمية 
بسبب صعوبة تطبيق الاختبارات الفردية على عدد كبير من الأفراد في نفس الوقت وفي نفس 
الجلسة . 


: الاختبارات الجحماعية‎ ٣ 

ويتم تطبيقها على مجموعة من الأفراد في نفس الوقت ” ولا تحتاج إلى فاحص متخصص عند 
التطبيق ” وتتميز بمستوى عال من التقنين ” حيث يمكن التحقق من المعاملات العلمية ها على 
أعداد كبيرة ” إلا أن أهم صعوباقا تظهر في عدم التجاوب مع استفسارات وانفعالات المفحوصين 
بطريقة فعالة . 


۳ الاختبارات اللفظية : 

وتعصرض على المفحوصنن في شكل لفظي ” كما تتطلب استجابات لفظية من جانب 
المفحوصين أيضا ” وتعتبر أكثر أنواع الاختبارات شيوعا واستخداما حيث تشتمل على 
اختبارات التحصيل والذكاء واختبارات القدرات والاستعدادات غليها إلى جانب اختبارات 
الشخصة والمقاييس الاجتماعية » ومن أهم عيوجا اما ترتبط غالبا بثقافة معينة وتحتاج إلى جهد 
كبر في تقنينها حتى يمكن تعميمها على ثقافات أخرى ” إلى جانب عدم ملاءمتها للتطبيق على 
الأميين وصغار السن . 


: الاختبارات غير اللفظية‎ ٤ 

وتتطلب الاستجابة الملائمة الصحيحة من جانب المفحوص على الأشكال التي تعرض عليه ويتميز 
هذا النوع من الاختبارات بقابليتها للتطبيق على الثقافات المختلفة * كما أا سهلة التطبيق على 
الصغار والأميين ” ومن أهم صعوباقا أا تحتاج إلى جهد كبير ” وتكلفة أعلى من الاختبارات 


اللفظية . 


ص 


ک9 


ه ‏ الاختبارات الأدائية أو العملية . 

وتتطلب استخدام الفاحص للمهارات في الأداء على الأدوات والأجهزة مثل عمليات الفك 
والتركيب ‏ وتحتاج دقة وتازر وسرعة وغيرها من النواحي المهارية ( النفس حركية ) ومن 
أمثلة هذه الاختبارات الأداء على الأجهزة المعملية » كما تدحل ضمنها الأداءات 
الحركية في الأنشطة الرياضية باستخدام الأجهزة مشل : ( كرة القفدم ‏ كرة السلة ” 
وأجهزة الجمباز المختلفة ) 


ب س وسائل التقرير الذان : 

وتعتبر من أساليب الاستبطان من حيث أما تتطلب أن يعبر المفحوص عن ما يعتقده عن نفسه أو ما 
يدور داخله تجاه موضوع معين أو أشياء معينه ” فهي تعتمد على وصف الفرد لنفسه لا على تقييم 
اللآاخحرين له ” ومن أمثلتها المقابلة ” السير الذاتية ” الاستبيانات ” مقاييس الميول ” قوائم التقرير 
الذان ” اختبارات الشخصية . 


ج فيات الملاحظة : 

الملاحظة هي عبارة مشاهدة وتتبع وتأمل ” ورصد لظاهرة من الظواهر أو السلوك لفرد أو مجموعة 
من الأفراد ” ثم تسجيل ما يتم ملاحظته في قوائم خاصة أعدت لأغراض الملاحظة ‏ وتعتبر 
الملاحظة من أدوات جع المعلومات والبيانات العلمية الهامة ‏ حيث أا تتيح الفرصة لتسجيل ما 
يشاهده الفاحص بالفعل ” وبالتالي تتميز بدرجة عالية من الصدق عن وسائل التقرير الذان . 


۲ 


الفصل الغالث 
الاختبارات النفسية 


٠‏ مفهوم الاختبار 

ه٠‏ المعايير 

٠‏ المستوي 

٠‏ الحك 

٠‏ الفروق بين الاختبار والقياس 
٠‏ وظائف الاختبارات 

٠‏ شروط الاختبار الجيد 
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الفصل الثالث 


مفهوم الاختبارات . 
تعتبر الاخحتبارات من أهم أدوات جع المعلومات والبيانات عن الأفراد في كافة النواحي 
العقلية أو المهارية وتعتبر مصدر هاما من مصادر اتخاذ القرار 
ويعرف براون رسهBr‏ الاختبار بأنه : " إجراء منظم لقياس عينة من السلوك " ويركز 
هذا التعريف على ما يشتملة الاختبار من إجراءات يجب اتباعها كما يحدد أن القياس يشتمل على 
عة من السلوك وبالتالي يجب توافر شروط الاختيار أو الانتقاء الجيد للعينة مغل أن تكون العينة 
مغلة للمجتمع الأصلي تمثيلا جيدا يشتمل على جيع التباينات الموجودة في الجتمع الأصلي فعندما 
نختبر السلوك العدوان لعينة من تلاميذ المرحل الابتدائية يجب أن تشمل العينة جميع التباينات 
الموجودة لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية مثل الجنس ( بنين وبنات ) والمستوى التحصيلي ( 
متفوقين ومتوسطين وضعاف تحصيليا ) والبيئة ر تلاميذ من الريف والحضر ) والمستوى الاقتصادي 
والاجتماعي ” والسنوات الدراسية المختلفة وغيرها من الخصائص الموجودة في الجتمع الأصلي . 
كما يعرف الاختبار النفسي بأنه " موقف تجريي محدد ” يهى الظروف لإحداث مثيرات 
معينة للسلوك . ويقاس هذا السلوك بقارنته الإحصائية بسلوك الأفراد الآخرين الذين بخضعون 
لنفس الموقف التجريي السابق . وهو يهدف إلى تصنيف الأفراد تصنيفا رقميا أو وصفيا ( فؤاد 
البهي السيد ” ٠٠٠٠١‏ ) . 


ت ويتضمن التعريف السابق ثلاث مفاهيم ر الوقف التجريبي ) والذي يعني أن الاختبار يجب أن 
يعم ني ظروف محددة مقننة تتوافر فيها شروط الضبط للمتغيرات المؤثرة ” و المفهوم الثافي ( 
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تسسجيل السلوك ) والذي يشير إلى أن عملية الاختبار تعضمن تسجيل البيانات التي نحصل عليه 
عند إجراء الاختبار بشرط أن تتضمن عملية التسجيل الدقة في جمع البيانات التي يتم تسجيلها ” 
والمفهوم الثالث ر التحليل الإحصائي للبيانات التي تم جمعها عن الظاهرة التي يتم اختبارها ) وقمدف 
عملية التحليل الإحصائي إلى تبسيط ووصف البيانات في شكل جداول إحصائية أو رسوم بيانية 
تسهل فهمها ويمكن من خلاها إجراء المقارنات المختلفة وتحديد اتجاهات العلاقات أو الفروق بين 
المتغيرات التي يتم اختبارها .أو ترتيب الأفراد وفقا لنتائج الاختبار . 


كما يعرف " كرونباك " k)عهطاها)‏ ر ۹۹١١‏ ) الاختبار بأنه " طريقة منظمة للمقارنة بين 
سلوك فردين أو أ وک هذا التعريف على المقارنة بين سلوك الأفراد والتي تحدد درجة بعد 
أو قرب درجة الفرد عن فرد أو أفراد آخرين في سمة من السمات الجسمية أو النفسية أو المعرفية 


و تمرف " أنستازي " Ansa‏ ر( ۱۹۹۰ ) الاختبار على أنه " موضوعي مقنن لعينة من 
السلوك " وير كز هذا التعريف على موضوعية الاختبار بحيث يتضمن إتقان المصححون في تقدير 
الدرجات وعملية التصحيح ” ويهتم التعريف أيضا بأن الاختبار يتضمن قياس عينة من السلوك 
الراد قياسه ‏ فعلى سبيل المثال ” يتضمن الاختبار التحصيلي في مادة الرياضيات عينة نما درسه 
التلميذ خلال الفصل أو العام الدراسي ” ولكن يشترط هنا أن تكون العينة التي تستخدم عينة 
جيدة الانتقاء نما درسه التلميذ ‏ يتشابه هذا الإجراء مع ما يجريه الطبيب عندما يختبر عينه من ده 
المريض ” فإن العينة والتي قد لا تزيد عن ( ١‏ سم دم ) تمثل كل محتويات الدم من كرات الده 
الحمراء والبيضاء ” والبلازما والصفائح الدموية ... 


أما " فؤاد أبو حطب " ( ۱۹۹١‏ ) فقد وضع تعريف للاختبار يتميز بالدقة والشمولية عن 
الستعاريف السابقة ” في أل أن الاختبار إأنغ هو " طريقة منظمة للمقارنة بين الأفراد ” أو 


داخل الفرد الواحد في السلوك أو عينة منه في ضوء معيار أو مستوى أو حك . 
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ويركز تعريف " فؤاد أبو حطب " على أن الاختبار هو طريقة منظمة والذي يشير إلى أن للاختبار 
إجراءات يحب مراعاقا ” وفنيات يجب اتباعها للحصول على البيانات المطلوبة من تطبيقه ‏ كما 
يتضمن التعريف أيضا أن للاختبار وظيفة المقارنة بين الأفراد في مه من السمات ” أو المقارنة داخل 
الفرد الواحد في مجموعة من السمات ” والبيانات التي نحصل عليها من تطبيق الاختبار هي لسلوك 
الفرد في مواقف معينة أو لعينة من السلوك . 
كما يتضمن التعريف ثلائة مفاهيم يتم المقارنة بين الأفراد أو داخل الفرد قي ضوءها وهي : 
المعيار ” المستوى ” المحك . ويعكن توضيح تلك المفاهيم ” وكيفية المقارنة على أساسها كما يلي: 
( فؤاد ابو حطب ” سید عثمان ” ( ۱۹۸۷ ) . 


Norms plat — 4 

هو أساس للمقارنة بين أداء جموعة من الأفراد في ضوء أداءهم الفعلي ” فعلى سبيل المثال : 
المقارنة بين أداء تلميذ أو أداء زملائه ني ضوء المتوسط الحسابي الذي نحصل علية من تطبيق اختبار 
ما . فإذا كانت درجة التلميذ ( س ) هي ( ۷ ) والمتوسط الحسابي لأداء الجموعة هو ( ١‏ ) فإننا 
نعكم على أداء التلميذ بأنه أعلى من التوسط يقدار درجتين ” أما التلميذ ( ص ) الذي حصل 
على ( ۳ درجات ) في نفس.الاختبار فإننا حكم على أداءه بأنه أقل من المتوسط بمقدار درجتين ” 
فا لمتوسط الحسابي في هذه الحالة هو المعيار الذي نحكم في ضوءه على آداء الأفراد ” وتحديد الوضع 
النسبي لكل فرد بالنسبة لباقي الأفراد . ويأخذ المعيار الصيغة الكمية . 


۲ — wklتg”‏ . Standard‏ 
یتشابه اللستوى مع العيار في أنه ساس داخلي للحكم ” أي أن المقارنة تتم في ضوء أُداء 
الجموعة ولكنه بختلف معه في أنه قد يأخذ الصيغة الكمية أو الكيفية ” كما أنه يتحدد في ضوء ما 

يجب أن يكون الأداء وليس 


| 
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على ماهو علية بالفعل ” ومن أمثلته ما يتم من مقارنه درجات الطلاب بالنهايات الصغرى 
والعظمی ر( ابو حطب ” ۱۹۸۷ ص ۲۳ ) . 

ومن أمثلة المستويات نظام التقديرات المعمول به والذي يتم من خلال مقارنه الدرجات الي 
يحصل عليها الطالب في ضوء مستويات كمية أو كيفية . 

كما يمكن ن تتم المقارنة في ضوء مستوى الإتقان كمحك للحكم على أداء الطالب ” فعلى سبيل 
الملثال ” بمكن تحديد 4۹٠‏ من الأهداف كمحك للإتقان ( مستوى ) فإذا استطاع الطالب أن 

يحقق هذه النسبة يمكن القول بأنه وصل إلى مستوى الإتقان 


Criterion eI —‏ 
هو أساس خارجي للحكم على الأداء ‏ وقد يأخذ الصيغة الكمية أو الكيفية ” فعلى سبيل المثال 
: بمكن مقارنه ما ينتجه طالب كلية الهندسة بجودة ما ينتج في الورشة أو المصنع ” فالناتج في المصنع 

هو الحك الذي بمكن أن نقارن به أداء طالب المندسة . 


الفروق بين القياس والاختبار . 
سبق أن حددنا مفهوم المقياس بأنه " أداه " الهمدف من استخدامها الوصف الكمي للظواهر 

سواء نفسية أو تربوية أو اجتماعية » فالقياس يهدف إلى تحديد كمية أو حجم ما يوجد في الشيء 
أو الشخص من سمة أو خاصية ” فإذا أردنا تحديد عدد السنتيمترات الموجودة في طول الشخص 
فإننا نستخدم المتر لقياس الطول ” وإذا رغبنا في تحديد كمية الذكاء التي يمتلكها الشخص ” فإنا 
نستخدم أحد مقاييس الذكاء لوصف كمية الذكاء التي يمتلكها هذا الشخص ” إذا كان ما سبق 
هو إجراء لعملية القياس . فما هو الفرق بين مفهومي القياس ‏ والاختبار ؟ . 

بمكن تحديد الفروق بين المصطلحين ” القياس ١٤”ءإuووءM‏ روالاختبار اءء) على 
النحو التالي : : 
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١‏ أن القياس يهدف إلى تحديد الوصف الكمي للظاهرة ” ويتوقف عند هذا الد 
أماالاختبار فإنه يتجاوز هذا الحد إلى استخدام ما حصل علية من بيانات رقمية في 
إجراء المققارنات بين الأفراد ‏ أو داخل الفرد نفسه › فإذا تحول اهتمامنا من مجرد 
تحديد كمية الصفة أو الحاصية إلى تحديد الفروق الفردية › فإن المقياس في هذه الحالة 


يتحول إلى اختبار . 


۲ من ناحية أخرى ليست جيع الاختبارات هي مقاييس ” ففي بعض الالات الي يجرى فيها 
الفاحص اختبارا لتحديد ووصفا كميا لاله مفحوص ( كما هو الحال في اختبار قدرة المفحوص 
على تحمل الإحباطات ) فإن هذه الحالة ترتبط فقط عفهوم الاختبار حيث لا يتطلب هذا الوصف 
الكيفي استخدام المقابيس الرقمية . 


۴۳ عندما فمدف إلى تحدد الكفاءة من خلال قياس القدرة على أداء مهمة أو عمل له أهمية في 
ذاما مثل إعداد برامج الكومبيوتر أر إصلاح الخلل في ماكينة طائرة ” فإن في هذه الخحالة يستخدم 
مصطلح " الاختبار " ( فؤاد ابو حطب ” ۱۹۸۷ ص ۳٤‏ ) . 


٤‏ مصطلح " القياس " أكثر عمومية من مصطلح " الاختبار " لأنه يستخدم في جميع البحوث 
النفسية والتربوية بمدف الحصول على أوصاف كمية ' كما يستخدم كل من مصطلح " مقياس " 
و مصطلح " اختبار " على نحو تبادلي كل منهما مكان الأخر على حد سواء في الحالات التي لا 
يعبر فيها عن مقدار أو كم الصفة المفيسة بأي وحدات فيزيائية ( السنتيمتر ” الجرام ... وغيرها ) 
وني الحالات التي يحم فيها الاهتمام بتحديد ما استطاع التلميذ تحصيله في المواد الدراسية ” يطلق 
على الإجراء في هذه الخحالة » مقياس تحصيل أو اختبار تحصيل دراسي ” فإانه بعکننا استخدام 
الصطلحين على نحو تبادلي ( على ماهر ” ۲۰۰۲ ص ۱۳١١‏ ) . 
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وظائف الاختبارات : 
الوظيفة الرئيسية للاختبارات هي جع البيانات والمعلومات عن الأشخاص بغرض المساعدة في 
اتخاذ القرارات إلا أن هناك مجموعة من الوظائف المامة للاختبار والمتعلقة باتخاذ القرارات هي : 
١‏ _الاختيار التعليمي والمهني : فبناء على بيانات الاختبارات النفسية أو التحصيلية يتم اختيار 
العناصر البشرية التي يكن أن نتنباً من بيانات الاختبار بالنجاح التعليمي أو المهني ر( غالبا ما يتم 
اختيار طلاب الكليات العسكرية أو الكليات المخصصة التي تتطلب قدرات عقلية ونفسية معينة 
بناء على بيانات اختبارات القبول التي يتعرض فا الطالب عند التقدم للالتحاق بالكلية ) 


۲ تحديد المستوى : بناء على بيانات الاختبارات يمكن تصنيف الأفراد إلى مستويات حتلفة ر( 
عالي متوسط منخفض ) أو ( متفوقين متوسطين ضعاف ) وهذا التصنيف يفيد في عمليات التوجيه 
إلى ما يناسب كل مستوى من دراسات أو مهن كما بمكن وضع التلاميذ في فصول أو مدارس 
وفقا لمستوى كل منهم ( فصول المتفوقين أو فصول العاديين من التلاميذ ) . 


۴۳ س الانتقال إلى الصفوف الأعلى أو التخرج : يتم النقل إلى الصفوف الدراسية الأعلى أو 
التخحرج بناء على بيانات الاختبارات 


٤‏ تحديد الكفاءة : تعبر بيانات الاختبارات عن مدى تمتع الشخص بالكفاءة أو التفوق في جال 
من الججالات المتخصصة ( مثل اختبارات القدرات المتخصصة كالقدرة الموسيقية أو القدرات 
المندسية أو الفنية فالدرجات العالية على هذه الاختبارات تعر عن قدرة عالية أو كفاءة في هذا 
جال ) 


٥ه‏ س التشخيص : تكشف عمليات الفحص الدقيق لبيانات الاختبارات عن نقاط القوة والضعف 
في الكثير من الجوانب المتعلقة با يقيسه الاختبار فعلى سبيل المغال قد تكشف بيانات الاختبارات 
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-حصيلية عن نقاط القوة والضعف في طرقة التدريس المستخدمة أو في جوانب المقرر الدراسي أو 
لأساليب المستخدمة في تقوم التلاميذ أو في استخدام الوسائل التعليمية . 


روط الاختبار الجيد . 

حت يعكن توافر شرط القة في البيانات التي محصل عليها من تطبيق الاخبارات 
نمسية والتربوية ” وحت يمكن الثقة والاعتماد على هذه البيانات في كل مايتخذ من 
,ات يجب توافر شروط علمية هامة هي : الات ” الصدق ” الموضوعية : 


س ١۰ا‏ 


الفصل الرابع 
تبات الاختبار ات 


۰ مفهوم الثبات 

المعادلة الأساسية لنظرية الاختبارات 
الدرجة الحقيقية 

الدرجة الخطاً 
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٠‏ خصائص معامل الثبات 

٠‏ تفسير معامل الثبات 

طرق تقدير ثبات الاختبار 
طريقة إعادة التطبيق 
طريقة الصور المعكافئة 
_ طريقة التجزئة النصفية 
طريقة ثبات المصححين 

المقارنة بين طرق حساب الثبات 


٠‏ العوامل المؤثرة في الثبات 
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الفصل الثالث 
بات الاختبارات 


مفھوھ الliٽت Reliability‏ 
به من بيانات عن الظاهرة التي تقاس” كما يعبر عن مدى الاتساق فيما يزودنا به من بيانات 
ومعلومات ” ففبات الاختبار يعبر عن علاقة الاختبار بنفسه والتي بمكن تقديرها بإاعادة تطبيق 

نفس الاختبار على نفس العينة أو باستخدام اختبارات متكافئة معه . 
وعندما نعد الاختبار ونطبقه على عينة من الأفراد على أنه أداة قياس ”مة معينة نريد قياسها 
فإذا كانت درجة الشخص تئل تمثيلا صحيحا مقدار السمة فيه ” فإن هذه الدرجة للسمة وحدها 
وليست ناتجة لعوامل أو مغيرات أخرى ” وني هذه الالة يكون القياس ثابتا . وعلى العكس من 
ذلك فإن الدرجة التي نحصل عليها قد تكون متأثرة وناتجة عن عوامل أخرى خلاف السمة الي 
فمدف إلى قياسها ر على سبيل الال : إذا أعيد تطبيق نفس الاختبار على نفس العينة فقد حصل في 
التطبيق الثان على درجات متباينة مع التطبيق الأول ” ورجا يرجع الاخحلاف في درجات التطبيق 
الثاي إلى عوامل لا يبهدف المقياس إلى قياس أثرها مثل اختلاف زمن الاختبار بين مرن التطبيق ” أو 
احتلاف التعليمات أو التغير الذي قد يطراً على حالة امفحوص نفسه مغل الخحالة الصحية أو الحالة 
الانفعالية أو الاختلاف في درجة الت ر كيز بسبب عوامل داخلية أو خارجية ” أو قد ترجع إلى حالة 
المصحح نفسه ) . ويطلق على هذه الحالات " أخحطاء القياس " أو " تباين الخط " والتي 
تعبر عن أن الدرجة التي نحصل عليها من تطبيق الاختبار لا تعبر بصورة دقيقة عن 
مقدار السمة الموجودة لدى الشخص والتي يهدف المقياس إلى تحديدها ولكنها تشبعت ببعض 
العوامل الخارجة عن أهداف الاختبار . : 
: ويصنف بعض العلماء ر أحمد عودة ” ۱۹۹۳ ) أخطاء القياس إلى نوعين أساسيين من الأخطاء 


المؤثرة و هي : 
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: الأخطاء المنتظمة أو المستقرة‎ ١ 

وهي نوع من الأخطاء لا تؤثر تأثيرا واضحا في تبات الاختبار أو اتساقه مسع نفسه 
مثال هذا النوع من أخطاء القياس : إذا قام معلم الرياضيات بتصميم اختبار في 
الرياضيات إلا أن أسئلة الاختبار تشبعت باللغة العربية الفصحى ” لذا فإن الاختبار في هذه 
الحالة يتأثر بقدرة الطالب على فهم اللغة بالإضافة إلى قياس التحصيل في الرياضيات ونظرا لتأثر 
درجة الطلاب مذا العامل ” وإذا أعطي الطلاب نفس الاختبار مرة ثانية فإن عامل الفهم اللغوي 
سوف يؤثر في درجات الطلاب على الاختبار بالطريقة نفسها كما حدث في التطبيق الأول ” 
وبعبارة أخرى فإن التباين بين درجات الطلاب في التطبيقين واحد . ومثال آخر على هذا النوع 
من الأحطاء : إذا بدأت الاختبار في الساعة الثانية وعشر دقائق ‏ حسب ساعتك أنت ‏ 
فسوف تنهي الامتحان الذي زمنه ساعتان في الرابعة وعشر دقائق » وبالتالي إذا بدأ شخص آخر 
نفس الامتحان لجموعة أخرى من التلاميذ وساعته تشير إلى الثانية تماما » فسوف ينهى الأمتحان في 
الساعة الرابعة تماما » وعلى ذلك فإن الفروق في ضبط الساعات لن يؤثر على زمن الاختبار نفسه 
> فهو ساعتان في جيع الأحوال وبالتالي لن يؤثر ذلك في درجات الطلاب . نفس المثال نجده 
عندما يستقل عدد كبير من ال ركاب نفس القطار من نفس الحطة › نجد أن هناك اختلافا كبيرا 
في ضبط سااعاقم اليدوية » إلا أن هذا لا يعني أن كل منهم يستغرق زمنا ختلفا داخل 
القطار عندما يصلون إلى نفس الحطة › وبالتالي فإن التباين الموجود بين ضبط الساعات لم يؤثر 
على ثبات الزمن المستغرق . 


وما سبق يتضح أن الأخطاء المنعظمة الثابتة لا تسبب تغيرات عشوائية في درجات الاختبار أي اها 
لا تؤثر في ثبات الاختبار . فإضافة عدد ثابت أو حذف عدد ثابت إلى درجات الاختبار لن يؤثر 
ع درجات الاختبار » ومن وجهه النظر الاإاحصائية › فإن الأخطاء الثابتة لا تؤثر في ثبات 


درجات الاختبار . ٠‏ 


ر 


کک 


۲ س الأخطاء غير المنعظمة أو العشوائية : 

وهذا النوع من الأخطاء ها تأثير واضح على ثبات الاختبارات ” فهي تسبب تغيرا في درجات 
الاختبارات من وقت لآخر ومن طالب إلى آخر بطريقة عشوائية غير معروفة وإلى درجة غير 
معروفة . ومن أمثلة هذا النوع من الأخطاء ما يتعرض له الطالب من إزعاج أثناء تطبيق 
الاختبار نما يؤثر على تر كيزه وانتباهه أثاء الأداء ” أو الاختلاف في زمن الاختبار بين التطبيقات 
المختلفة ” ومن أمثلة هذا النوع من الخطأً ما يرجع إلى موضوعية التصحيح وحالة المصحح 
من وقت إلى آخر . 


المعادلة الأساسية لنظرية الاختبار . 
تتكون المعادلة الأساسية لنظرية الاختبار الكلاسيكية من ثلائة مكونات هي : الدرجة الكلية 
وهي الدرجة التي نحصل عليها من تطبيق الاختبار وتتضمن الدرجة الحقيقية والدرجة الخطاً 
 )‏ والدرجة الخطا ر( وهي الدرجة التي تأثرت بالمتغيرات غير المرتبطة بالهدف من الاختبار 
والستي تعلقت بأخطاء القياس ) ” والدرجة الحقيقية ( وهي تعبر عن كمية السمة الموجودة 
لدى الشخص والذي يهدف المقياس إلى تحديدها و قياسها ” ويختلف الأفراد في درجاقم 
الحقيقية وذلك نظرا لاختلاف ما بمتلكه كل منهم من "مات أو قدرات كالذكاء أو 
التحصيل أو التفكير أو الاتجاهات ... إل لذلك فهي تعبر عن التباينات الخحقيقية الموجودة لدى 
الأفراد ) . والمكونات الثلاث تشكل درجة الشخص على الاختبار حيث أن: 

NG 
. وفي المعادلة السابقة‎ 

ك = الدرجة التي حصل عليها الفرد في الاختبار 
الدرجة الخطأ للفرد في الاختبار 
الدرجة الحقيقية للفرد في الاختبار 
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وتدل المعادلة السابقة على أن الدرجة الكلية للشخص في الأختبار تتكون من جزأين : الجزء 
الأرل الدرجة الحقيقية ‏ والجزء الاي أخطاء القياس . 


الدرجة الحقيقية للاختبار : 

تعبر الدرجة الحقيقية للاختبار عن القدرات أو السمات الحقيقية الموجودة لدى الشخص ” 
ويرى بعض العلماء ر أمد عودة ” 1۹۹۳ ) أن مفهوم الدرجة الحقيقية هي مفهوم افتراضي 
لذلك يطلتى عليها أحيانا " الدرجة الملاحظة " وذلك يرجع إلى أننا لا نتوقع على الإطلاق أن لا 
تتأثر الدرجة بحالة الشخص أو الظروف الحيطة به أثناء أداء الاختبار والدليل على ذلك أننا إذا 
طبقنا الاختبار على نفس الشخص عدد كبير من المرات فسوف نحصل على عدد كبير من 
الدرجات ” وإذا حسبنا المتوسط الحسابي للدرجات التي حصلنا عليها فاا تعبر عن قيمة متوقعة 
للدرجات الت بمكن أن يحصل عليها الطالب إذا ما طبقنا علية نفس الاختبار . 


مغال : إذا طبقنا اختبارا في القدرة الرياضية العددية على طالب لعدد ر ٠١‏ ) مرات وحصلا 
على الدرجات التالية : 
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وبحساب المتوسط الحسابي لدرجات الاختبار السابقة فإننا حصل على ( =« ( 
وتدل القيمة السابقة للمتوسط الحساي لدرجات الاختبار على أننا نتوقع أن بحصل الطالب على 
درجات تتراوح حول ر ٩۰۲۲‏ ) إذا ما أعيد تطبيق نفس الاختبار علية عددا أخر من المرات . 
ربعكن تحديد أهم خصائص الدرجة الحقيقية للاختبار على النحو التالي : 

أ _ أن لكل شخص درجته حقيقية ختلفة في الاختبارات المختلفة . 


— ٦ 


ب الأشخاص المختلفون سوف تكون هم درجات حقيقية حتلفة ( فلكل شخص درجته 
الحقيقية الخاصة به ) ويرجع ذلك إلى الاختلاف في السمات والقدرات الموجودة لدى الناس . 
وتوجد تباينات في الدرجات الحقيقية بقدر ما يوجد بين الناس من اختلافات في السمات . 

ج الدرجات الحقيقية للشخص في الاختبار ثابتة نسبيا ” فكمية السمات الموجودة داخل 
الشخص ثابتة نسبيا. 


الدرجة الخطأً : 
الدرجة الخطاً مصدرها المنغيرات العشوائية التي لا ترتبط بالمغيرات الأساسية التي يهدف إليها 
الاختبار ‏ فهي تحدث نتيجة عوامل الصدفة والتخمين ” وغيرها من العوامل التي تسهم لي 
الحصول على درجات لا تعبر عن كمية السمة الموجودة لدى الشخص . والخطاً الذي يضيف 
درجات زائفة إلى الدرجات الكلية للطلب يسمى " الخطأ الموجب " حيث يسهم في تضخم 
درجات الطالب بشكل غير حقيقي › أما الدرجات التي تسلب من الطالب نتيجة لتعرضه لتغيرات 
خطأً و تكون في غير صالحة فتسمى " الخطاً السالب " . 


وتبين نظرية الات أن مفهوم " ثبات الاختبار " هو خاصية مجموعة من درجات 
الاختبار ةليس خاصية درجة شخص واحد فقط . ولا كان ادف الأساسي لأي اختبار هو 
دراسة الفروق الفردية بين الطلاب » والمصطلح الإحصائي الذي يستخدم لتبيان حجم الفروق 
بين الدرجات هو " التباين " أو ( ع۲ ) إلا أن المعادلة الأساسية لنظرية الثبات بعكن صياغتها 
على النحو التالي : 
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وتشير المعادلة إلى أن تباين درجات الاختبار الملاحظة أو التباين الكلي للاختبار ( ع٣م‏ ) 
والذي يتألف من جزأين ما : الجزء الأول هو تباين الدرجة القيقية ( ع۲ق ) › والجزء الأخر هو 
تباین الخطاً ( ع۲ خ ) 

إذا الفروق بين درجات الاختبار إذا ما طبق على مجموعة من المفحوصين يتضمن الفروق 
الحقيقية ‏ والفروق التي تعزى إلى أخطاء القياس ‏ وعا أنه يفترض أن الدرجة الحقيقية للأفراد 
ثابستة » أي لا تتغير عند إعادة تطبيق نفس الاختبار ” فإن تباينها الذي يدل على الفروق الحقيقية 
بين مجموعة المفحوصين تباين ثابت . 


الدرجة الحقيقية إلى التباين الكلي . 
ومکن صياغة معادلة معامل الثبات على النحو التالي : 


ع٣ق‏ 
رث ث = س 
عم 
حیث أن : 
رث ث = تعني ثبات الاختبار ( معامل ثبات الاختبار ) 


عق = التباين الحقيقي لدرجات الاختبار 
عم = التباين الملاحظ لدرجات الاختبار 


O 


يعرف معامل الثبات بأنه الدسبة بين تباينين ( التباين الحقيقي ٠‏ والتباين الملاحظ ) 
يكون هناك تباین خطأً . بععنى أن ( ۲۴خ = صفر ) وني هذه الحالة سيكون التباين الذي نحصل 
علية هو التباين الحقيقي [ حيث سيكون التباين الملاحظ = التباين الحقيقي ] 


وما سبق يمكن تحديد خواص معامل الثبات على النحو التالي ( سبع أبو لبده “ ۱۹۷٩۹‏ ): 
١‏ أن معامل الثبات هو نسبة بين تباينين “ لا بمكن أن يكون سالبا “ والحد الأدن لمعامل الثبات 
هو " صفر " والذي يعني الغياب الكلي للشبات .ر أي أن الاختبار غير ثابت ) . 


۲ يوجد دائما بعض التباين الخطاً “ لذا فإن التباين الحقيقي للدرجات ر ع۲ق ) يكون دائمسا 
أقل من التباين الكلي للاختبار ( ع۲م ) “ لذلك فإن معامل الثبات لا يكون أكثر من ( ١‏ ) رحتى 
في حالة الغياب الكامل لأخطاء القياس فإن قيمة معامل الثبات تكون ( ١‏ ) وهذا يعني أن الححد 
الأعلى لمعامل الثبات " واحد صحيح " ( وهي حالة من كمال التباين غير تمكنة التحقيق في القياس 
النفسي والتربوي ) . 


8 اللات مفهوم افتراضي ( أي لا نستطيع قياسه بالضبط ) “ فنحن نستطيع معرفة التباين 
الللاحظ ر التباين الكلي للاختبار ) ولا نستطيع معرفة التباين الحقيقي “ أو تباين الخطأ . إلا أن 


— ٦۸ 


مفهوم الثبات له أهمية في فهم طبيعة خط القياس ” والدرجات الحقيقية والتي تساعدنا في تطویر 
طرق عملية في إعداد الاختبارات فهي تفيد في : 
تقدير ثبات درجات الاختبارات النفسية والتزبوية . 


تطوير الاختبارات كي تصبح أكثر ثباتا بضبط مصادر الأخطاء . 


مصادر أخطاء القياس . 
بعكن تحديد مصادر الأخطاء أو العوامل التي تسهم في " خطأ القياس " أو "التباين 
الخطا " إلى مايأ : 


. عوامل ترجع إلى المفحوص نفسه‎ ١ 
رما ترجع الدرجات الخطأ التي بحصل عليها المفحوص إلى عوامل خاصة به مثل : حالة‎ 
الإرهاق التي يمر ها أثناء فترة الامتحانات والتي ترجع إلى عدم النوم لفترة كافية أو حالة الضغط‎ 
النفسي والعصي الذي قد يتعرض له بسبب عدم تنظيم أوقات المذاكرة أو نتيجة للضغوط الأسرية‎ 
بضرورة الحصول على مجموع عال أر تقديرات مرتفعة ” كما يمكن أن ترجع إلى بعض الظروف‎ 
الفسيولوجية والصحية التي قد تعترض الطالب أثناء الامتحانات مثل حالات إجهاد العينين أو‎ 
بعض الأمراض الطارئة والتي تتسبب في عدم قدرة الطالب على التر كيز بشكل كاف لفهم الأسئلة‎ 
أو الإجابة عليها . كما تلعب الظروف الاجتماعية والأسرية للطالب دورا في التأثير على أدائه في‎ 
الامتحانات مثل المناخ الأسري والخلافات بين الوالدين المؤقتة أو المستمرة وبالتالي قد لا بحصل‎ 

الطالب على قدر كاف من الرعاية والاهتمام . 
ويعتبر ما يتعرض له بعض الطلاب من قلق الاختبارات عامل من العوامل السلبية التي تؤثر في 
السدرجات إلى جانب عوامل أخرى مثل خبرة المفحوص بالاختبار أو دافعيه المغحوص للنجاح أر 

الإنجاز أو ما قد يصاب به من حالات الملل . 


کا ت 


۲ عوامل ترجع إلى الفاحص أو المصحح . 

رعا يرجع التباين في درجات نفس الاختبار إلى عوامل خاصة بالفاحص نفسه مثل التشدد في 
التعليمات أو التساهل فيها ” أو الحالة المزاجية والانفعالية والصحية للمصحح أثناء عملية تصحيح 
الدرجات والتي يمكن أن تجعله غير دقيق في تققدير الدرجات ر وخاصة في أنواع 
الاختبارات التي تتطلب تقديرا ذاتيا من جانب الفاحص كما في اختبارات المقال أو بعض مقاييس 


التفكير الإبداعي ) . 


. عوامل ترجع إلى طبيعة الاختبار‎ ٣ 

تلعب طبيعة الاختبار دورا هاما في التأثير على الدرجات التي بحصل عليها المفحوص مثل 
غموض تعليمات الاختبار وعدم بعض فقراته ” أو ما قد يحتويه الاختبار من فقرات تشجع على 
التخمين أكثر من التفكير أو عدم مناسبة الاختبار لطبيعة الطلاب الذي يطبق عليهم ” أو ما قد 
مويه من أسئلة تتطلب أكثر من فكرة وبالتالي قد يهتم بعض الطلاب بالتر كيز في الإجابة على 
فكرة وإمال الفكرة الأخرى . 


؛ ‏ عوامل ترجع إلى إدارة الاختبار . 

يضمن أي اختبار نفسي تعليمات تتبين كيفية الإجابة على فقراته وعدم وضوح التعليمات 
تدسبب في أخطاء القياس ” كما أن الزمن غير المناسب وخاصة إذا كان قصرا لا يعطي الفرصة 
للطلاب للإجابة بشكل وافي على الفقرات ” كما أن التشدد في المراقبة أو التساهل فيها من 
أسباب الخطا حيث أن التشدد قد يؤدي إلى إرباك تفكير الطالب وعدم تر كيزه في الإجابة أما 
التساهل قد يؤدى إلى إتاحة فرصة الغش لبعض الطلاب وبالتالي بحصلون على درجات ليس من 
جهدهم . 

والبيئة الحيطة بمكان الاختبار تؤثر في أداء الطلاب بشكل مباشر مثل حالة الضوضاء الشديدة 
أو الإزعاج المستمر بالتعليمات ” أو حتى حالة الطقس مثل الحر الشديد أو البرد الشديد تؤدى إلى 
الاختبار في حالة غير مناسبة للتفكير والتر كيز . 


سے ۷١‏ ے 


تفسير معامل الثبات : 
يتم تفسير معامل الثبات الناتج في ضوء قيمة معامل الارتباط الناتج ” وقد سبق وأن أوضحنا أن 
أعلى قيمة يكن أن يصل إليها معامل الثبات هي ( ١‏ ) وهي قيمة لا نصل إليها في أغلب الأحوال 
رخاصة على المستوى الإنساي ” وعلى هذا الأساس إذا حصلنا على معامل ثبات قيمته ر ))٩٥‏ 
فان هذا يعني أن ٥‏ من تباین درجات الاختبار هو تباین حقيقي ” وأن ما تبقی ( ٠٥‏ ) هو من 
نوع التباين الخطأً . 


طرق تقدير ثبات الاختبارات . 

الثبات هو خاصية مجموعة من درجات الاختبار لأشخاص وليس خاصية شخص واحد ” فأحد 
أهداف الاختبارات هو تحديد الفروق بين الأفراد في “مة أو مجموعة مات ” وتوجد عوامل كثيرة 
جدانتختلف درجات الاختبار فيها ” ومن العوامل الأكثر شيوعا والتي تتباين فيها درجات 
الاختبارات هي : 

الزمن : 

يعتبر الزمن من العوامل المامة التي بمكن أن تؤثر في درجات الاختبارات وتسهم في تباينها وخاصة 
عندما تجری الاختبارات في أزمنة ختلفة فالنضج العقلي أو البدي أو الاجتماعي ˆ الخبرات المكتسبة 
اللفة بالاختبارات كلها عوامل تتم في زمن معين . 


احتوى المراد قياسه: 
حيث يكون الاختبار عينة من جال معين ” ومن المرغوب فيه معرفة كيف تعسق درجات الاختبار 
من خلال عينات مختلفة من الحتوى المراد قياسه . 


— ۷ 


فقرات الاختبار : يحتوى الاختبار على فقرات مختلفة يعم صيغتها بأشكال محتلففة ( مسل 
الأسئلة الموضوعية والمقالية ) قد تكون أسئلة صعبة جدا أو سهلة أو متوسطة , وكلها عوامل يكن 
أن تؤثر في ثبات درجات للاختبار . 
تصحيح الاختبارات : 

من العوامل التي تؤثر بشكل كبير في درجات الاختبارات هي طريقة التصحيح والستي قد 
ترجع إلى طرقة صياغة الأسئلة ( موضوعية “ مقالية “ أو في شكل عبارات تقريرية ( أو إلى 
المصحح نفسه ومدى تدخل ذاتيته في تقدير الدرجات . 


ومن الطرق الشائعة في تقدير ثبات الاختبارات . 


أولا : طريقة إعادة التطبيق . 
من الأبعاد المامة التي تؤثر في ثبات درجات الاختبارات : عامل الزمن “ لذلك فإن هذه الطريقة 

تعتمد على فحص مدى ثبات الاختبار في ضوء متغير الزمن “ وتعتمد على تطبيق الاختبار ‏ م 
إعادة تطبيق نفس الاختبار على نفس العينة من الأفراد تحت نفس الظروف بعد فترة زمنية ' مم 
حساب معامل الارتباط بين الدرجات التي نحصل عليها في مر التطبيق “ ويسمي معامل ( 
الارتباط ) الثبات الناتج " معامل الاستقرار بين مرن التطبيق " 

ecient of Stability‏ حیث يعبر عن مدى الاتساق بین درجات نفس الاختبار إذا مها 
أعيد تطبيقه على نفس الأفراد . 
ويبين الشكل التالي “ نموذج مبسط لطريقة إعادة التطبيق : 


فترة زمنية 
تطبيق الاختبار يه إعادة التطبيق 


۷۲ 


ويمكن استخدام الطريقة العامة لحساب معامل الارتباط ( باستخدام الدرجات الخام مباشرة 
والمعادلة ف هذه الحالة هي : 


( ك مج س × ص ) - ( مج س × مج ص ) 


۷ ن مج س۲ - ( مج س )۲ ] [ نمج ص۲ -( مج ص ))۲ ] 
حیث أن : 
ر = معامل الارتباط بين درجات الاختبار لري التطبيق . 
ن = عدد أفراد العينة . 
س = درجات التطبيق الأول . 
ص = درجات التطبيق الثاي . 


والمشكلات التي تواجه هذه الطريقة في حساب اللبات هى : 
أ طول الفعرة الزمنية الواقعة بين مرب التطييق حيث يوقف طوال الفترة الزمنية على : 


العمر الزمني للمفحوصين ” فتكون قصيرة نسيا مع الصغار عن الكبار بسبب تدخل 
عامل النضج 
العقلي والجسمي والاجتماعي في التأثير على إجابات المفحوصين في التطبيق الاي . 
٠‏ طيعة الاختبار : عند تطبيق الاختبارات التي تتطلب حل المشكلات فإن المفحوص سوف 
بحل المشكلات بنفس الطريقة التي سبق أن توصل إليها في المرة الأولى . 
وينصح البراء في هذا اجال أن تكون الفترة الزمني بين مرن التطبيق لا تقل عن أسبوعين ولا 
تزيد عن ستة أشهر ” على أن تحدد في ضوء عوامل عمر المفحوصين وطبيعة الاختبار . 


V۳ 


ب ضمان أن تكون ظروف تطبيق الاختبار في المرة الثانية هي نفسها ظروف التطبيق الأول من 
حيث المكان ” حالة المناخ ” الضوضاء ‏ التهوية ٠٠٠١‏ ٠وغيرها‏ من العوامل التي يمكن أن تسهم 
في التباين الخطاً لدرجات الاختبار عند إعادة التطبيق . 


ج س عندما يؤدي المفحوص مهام الاختبار بأقصى قوة بدنية له س في اختبارات المهارات الركية 
فإن تكرار أداء نفس المهام عند إعادة التطبيق سوف تتأثر بحالة التعب البدي للمفحوص وخاصة 
إذا كانت الفعرة الزمنية بين التطبيقين قصيرة نسبيا » ما يؤدي إلى تغير درجات المفحوص في 
الاختبار الثايي وبالتالي انخفاض في قيمة معامل الثبات . 


ئانيا : طريقة الصور المتكافئة Equivalent form Method‏ 

تعستمد هذه الطريقة على إعداد صورتين متكافتتين للاخار ر أ ب ٠)‏ ثم تطبيق 
الصورتين على نفس المفحوصين في جلسة إختبارية واحدة أو جلستين يفصل بينهما زمن قصير ” 
وبالتالي سوف يتم الحصول على مجموعتين من الدرجات لنفس المفحوصين ( مجموعة درجات 
الصورة أ ” ومجموعة درجات الصورة ب ) ثم يتم حساب معامل الارتباط بينهما ” وكلما كانت 
قيمة معامل الارتباط مرتفعة دل ذلك على ثبات المقياس ويسمى معامل الثبات الناتج ( معامل 
التكافۇ بين صورێ !قياس ( Coefficient of Equivalence‏ 
ومن الأمور الهامة في هذه الطريقة هي تحقيق التكافؤ بين صورنٍ الاختبار ” ويكون التكافؤ من 
حیت : 
التساوي في عدد الأسئلة المحضمنة في كل صورة 
أن تقيس كل صورة من صور الاختبار نفس العمليات النفسية في الصورة الأخرى 
م أن تتضمن كل صورة نفس امحتوى . 
أن تكون التعليمات والزمن المطلوب للإجابة على الفقرات واحدة في الصورتين . 
أن تكون طول الفقرات والأفكار المتضمنة في كل فقرة واحدة في الصورتين . 


— ۷4 


وتتميز طريقة الصور المتكافئة إلى جانب استخدامها في حساب ثبات الاختبارات النفسية 
والتربوية ‏ بأهميتها في إجراء البحوث التي تتطلب إجراء قياسي قبلي ‏ بعدي ” حيث تحخفض من 
مستوى ألففة المفحوصنن بالاختبارات ” كما ظهرت أهيتها في خحفض معدلات الغش في 
الاختبارات التحصيلية عندما تم اختبار نفس الجموعة من الطلاب لنفس المقرر الدراسي لكن 
أما المشكلة التي تواجه عند استخدام هذه الطريقة هي كيفية تحقيق التكافؤ بين صورنٍ الاختبار ” 
إلى جانب الصعوبة التي تواجه الباحثين من أجل إعداد اختبار جيد ” كما تلعب التكلفة المادية التي 
تتطلبها عملية إعداد صورتين صعوبة تواجه الباحثين عند استخدام هذه الطريقة . 


ه بيمكن إدماج الطريقتين الأرلى ر طريقة إعادة التطبيق ) والثانية ( الصور المتكافئة ) في 

طريقة ثالثة وهي : طريقة معامل الاستقرار llyتكlف Stability and Equivalence‏ 

M0‏ والت بمعكن تحقيقها عن طريق إطالة الفترة الزمنية بين تطبيقق الصورتين 

المكافنتين للاختبار . ويسمى معامل الثبات الناتج من استخدام هذه الطريقة ب "معامل 
الاستقرار llyتكlافj‏ " Coefficient of Equivalence and Stability‏ 

ويتضح نما سبق أن هذه الطريقة تتشابه مع طريقة الصور المحكافئة في أما تتضمن إعداد 
وتطبيق صورتين متكافئتين من نفس الاختبار . ومن ميزاها أا : 

تعالج مشكلة الألفة بالاختبار والتي تظهر عند استخدام طريقة إعادة التطبيق . 

تعاح مشكلة الملل وطول فترة الجلسة الاختبارية كما تظهر في طريقة الصور المتكافئة 
وخاصة عندما يتم تطبيق الصورتين على نفس المفحوصين في نفس الجلسة الاختبارية . 

أفا تفيد عندما نرغب في التعرف على استقرار درجات الاختبارات قي فترات خاصة من 
الزمن ” فقد تاج إلى معرفة كيفية استقرار مات معينة كالاتجاهات والميول ” أو كيف يدوم 
تأثر برنامج تعليمي معين عبر فترات حتلفة من الزمن ” وذلك بتطبيق صورة مكافئة أو بديلة 
للاختبار للتغلب على عيوب تطبيق الاختبار نفسه على نفس الأفراد . 


a 


إلا أن مشكلات هذه الطريقة اما تتشابه مع مشكلات طريقة إعادة التطبيق ” وخاصة ما 
يرتبط بالفترة الزمنية بين التطبيقين ” مثل تأثر الدرجات بعامل التذكر والألفة والملل في حالة 
الفترة الزمنية القصيرة ” وبعامل التدريب والنضج والتعلم كما في حالة الفترة الزمنية الطويلة 
بسين مرن التطبيق ” هذا بالإضافة إلى أن إعداد صورتين متكافتتين من نفس الاختبار تعتبر من 


المشكلات المامة عند استخدام هذه الطريقة . 


ثالثا : طريقة التجزئة النصفيÃ Split - half Method‏ 
تعتمد هذه الطريقة على تطبيق الاختبار على عينة الدراسة في جلسة اختبار واحدة ثم تقسيم 
الدرجات التي نحصل عليها من التطبيق إلى نصفين متساويين ( على أن تتم عملية تجزئة الاختبار 
أثناء عملية التصحيح ) ويمكن تجزئة بيانات الاختبار إلى نصفين ( النصف الأول في مقابل النصف 
الثاني للاختبار ” أو مقارنه درجات الأسئلة الفردية للاختبار في مقابل درجات الأسئلة الزوجية ) . 
ثم حساب معاملات الارتباط بين نصفي الاختبار ” و معامل الثبات الناتج يسمي " معامل الاتساق 

الداخلي للاختبار " و كلما زادت قيمة معامل الارتباط دل ذلك على ثبات الاختبار . 

وهذه الطريقة أهبة خحاصة في الاختبارات التحصيلية حيث لا بمكن تطبيق الاختبار نفسه مرتين 
على نفس الأفراد » كما أنه ليس من السهل على المعلم إعداد صور متكافئة لكل اختبار تحصيلي 
بجريه لطلابه » وبالتالي فان من الأنشب في مل هذه المواقف استخدام طريقة التجزئة النصفية . 
حساب معامل ثبات التجزئة النصفية . 


عند استخدام الططرق الأخحرى لحساب الشات فإننا حسب معامل الارتباط بين كل درجات 


الاختبار »› وكل درجات الأختبار بعد إعادة التطبيق › أو صورة مكافئة له » أما عند استخدام 
طريقة التجزئة النصفية فإن كل جزء يمثل نصف درجات الاختبار الأصلي فقط ” وبالتالي فإن 


۷ س 


ولتصحيح معامل الثبات الناتج من أثر تجزئة الاختبار إلى نصفين › تستخدم المعادلة التالية . 


حيث تعني رث ث معامل الثبات الكلي للاختبار 
ر = معامل الثبات النصفي للاختبار . 


معادلة سبيرمان - براون 

تفترض هذه المعادلة أن نصفي الاختبار هما صورتان متكافئتان » بل تفترض أيضا أن الصورتان 
تتميزان بتباين معساوي ” وبالتالي فإن الشرط الأساسي لاستخدام معادلة سبيرمان - براون هو 
تساوي تباين النصفين . 
والمعادلة هي : 


مج أ ب 


ن مأ × م ب 


رن ن = رس أ سب = عأ × عب 


مثال : أجرى اختبار مكون من ٠١‏ فقرة على عينة مكونة من ٠١‏ طالب ” وقد تم تجزئة الاختبار 
إلى نصفين متساريين بجيث يضم الجزء الأرل مجموع الدرجات الفردية ‏ بينما يضم الجزء الثاي 
مجموع الدرجات الزوجية . 


ا 
ويبين الجدول التالي بيانات الاختبار . 


جدول ( ) بيانات تطبيق الاختبار لحساب الثبات 
يقة التجزئة 


۹ 
۸ 
۸ 
۷ 
۸ 
۷ 
۷ 
۷ 
٦ 
۸ 
٦1 
٦ 
۷ 
٦ 


— ۷۸ 


E | ٤١ 
\EV= YAofj= 0V =i Y= 


مس ا = 0 


۳۹ 
1۳٩ = ™ > ۲۰ 


مسب = ۲۰ = ٩4‏ عسب= 


مج س اسب = مأ× مب 
ن 
رذن = عأ × عب 
1۰۲4 
A<44V۷ — 0۰ "(4o0 Xx Veo — ۲‏ 

۱4۹۹ = VF Xx 4¥ = 
11۳ 
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وتدل نتائج الإجراءات السابقة على أن قيمة معامل الثبات النصفي ( ثبات نصف الاختبار ) 
۸٠ =‏ وهو تقدير قيمة الثبات ل ۸ فقرات من العدد الكلي لفقرات الاختبار ” أما قيمة 


الثبات الكلي للاختبار فنحصل علية باستخدام معادلة سبيرمان - براون والتي تصاغ على النحو 
التالي : 


— ۷۹ 


۲« 
رث ث = 1+ ر 
cA‘ xX Y‏ ۱۹ 
رٹ ٺ = ۹+ ٩ = ۹۸ = cA‘‏ تقریبا . 


وتستخدم امعادلة السابقة في حساب التصحيح من أثر التجزئة النصفية في حالة تساوي تباین 
نصفي الاختبار ” أما في حالة عدم التساوي بين نصفي الاختبار فيمكن استخدام معادلة " جوتان ” 
والتي تصاغ على الحو التالي : 


ع + ع ۲ب 
CTE VT 5‏ 


رابعا : طريقة ثبات المصححين . 

تو جد بعض الاختبارات التي يتطلب تصحيحها تفسيرا ذاتيا من جانب المصحح ” وخاصة في 
حالة أسغئلة المقال ” والاختبارات الإسقاطية أو بعض الاختبارات الفردية التي تحتاج إل 
فاحص مدرب تدريب جيد ( حيث يعتبر هذا اللوع من الاختبارات من نوع المقابلات 
الكلينيكية ) ويتطلب تقييم مستمر من جانب الفاحص لما يبدو على المفحوص من انفعالات 
ودوافع وبالتالي تختلف النتائج من موقف اختباري إلى آخر لنفس المفحوص ” أو حتى اختلاف في 
التقديرات من مصحح لآخر › وهذا الاختلاف قد يكون من نوع التباين الخطاً الذي يمكن أن 
نرجعه إلى الفروق الفردية بين الفاحصین ( فؤاد ابو حطب » ۹۸۷ ) . 


— A> 


وکن حساب " تبات المصسححين " والذي يعبر عن " معامل الموضوعية " 

of Objectivity‏ f۴fcientعد)‏ عن طريق تطبيق الاختبار على مجموعة من المفحوصنن في 
جلسة اختبار واحدة » ثم قيام أكثر من مصحح بتقدير الدرجات » ثم حساب معامل الارتباط 
بين الدرجات التي يقدرها كل مصحح › كما بعكن حساب معامل الموضوعية داخل المصحح 
السواحد عن طريق إعادة التصحيح لنفس درجات الاختبار وحساب معامسل الارتباط بين مرن 
التصحيح لنفس المصحح . 


بمكن المقارنة بين طرق حساب ثبات الاختبار من خلال تحديد مصادر الخطأً لكل طريقة › 
ويبين الجدول ر( ) مقارنة بين طرق حساب النبات بحيث توضح علامة ( × ) مقابل مصادر 
الخطاً المتوقعة عند استخدام هذه الطريقة › وبالتالي كلما زادت العلامات أمام الطريقة دل ذلك 
على أن القيمة التي نحصل عليها لتقدير الثبات أكثر تحفظا » ونلاحظ أن أكثر الطرق المستخدمة 
التي تتيح الفرصة لتأثيرات هيع مصادر التباين بالظهور هي طريقة الصور المتكافئة بفاصل زمني بين 
تطبيقهما ( طريقة الاستقرار والتكافۇ ) . 


—- ۸۹ 


جدول ( ) 
مصادر التباين المتمغلة في الطرق المختلفة لتقدير ثبات الاختبارات 
From : Thorndike & hagen, 1985‏ 


التغير في سرعة الفرد في 
الأداء على مفردات 
الاختبار 


العوامل المؤثرة في ثبات الاختبارات . 
تشير نظرية النبات إلى أن الدرجة الكلية التي يحصل عليها ا لمفحوص تتكون من درجتين : درجة 
حقيقية ” ودرجة خط ” والتي تعبر عن أخطاء القياس المرتبطة بها . ويزودنا معامل الثبات بتقدير 
عام عن دقة القياس للمجموعة ككل ” ولكنه لا يعطينا مؤشرات عن كمية خطأ القياس في درج 


AY — 


فرد ما في الاختبار ” فمعامل الثبات يزودنا بمعلومات هامة عن دقة الدرجات التي حصل عليها من 
تطبيق الاختبار ” أو كم من المتوقع أن تنغير درجة الفرد عند إعادة الأختبار . 
وهناك مجموعة من العوامل التي يمكن أن تؤثر في ثبات الاختبار هي : 


. طول الاختبار‎ . ١ 

كلما زاد طول الاختبار كلما زادت قيمة معامل ثباته ” فالاختبار الذي يتضمن عدد كبير من 
امففردات يضمن قياس عدد أكبر من جوانب السمة الملراد قياسها ‏ فعلى سبيل المثال : 
عند قياس الاتجاه نحو الأنشطة المدرسية » فإن تعدد الأسئلة المتضمنة في القاس يتيسح 
الفرصة للمفردات لقياس المجوانب المختلفة للأئشةطة المدرسية › وبالتالي الاستقرار في 
الدرجات التي نحصل عليها نما يزيد قيمة الثبات » كما أن زيادة عدد المفردات المحضمنة في 
الاختبار التحصيلية سوف يسمح بتغطية جوانب متعددة من الحتوى وبالتالي تصبح الدرجة 
التي نحصل عليها هي درجة احقيقة للسمة المراد قياسها » ومع ذلك يجب أن نضع في الاختبار أن 
طول الاختبار لا يعني أن يتضمن أسئلة كثيرة ضعيفة لا مبرر ها » ولكن يشترط أن تكون الأسئلة 
المتضمنة هي أسئلة جيدة . 


۲ مستوى صعوبة / سهولة فقرات الاختبار . 
تشكل مستوى صعوبة / سهولة مفردات الاختبار عامل مهم في التأثير على ثباته » ففي حالة 
الاختبار الذي يتضمن أسئلة شديدة الصعوبة تنخفض قيمة معامل الثبات › ويرجع ذلك إلى 
وء الطالب للتخمين حى يتمكن من الإجابة على الأسئلة » أو قد يلجا إلى الغش وكلها أساليب 
تؤدي إلى اختلاف درجات الطالب عبر مرات تطبيق الاختبار وبالتالي تؤدي إلى عدم الاتساق فيما 
حصل علية من نتائج . كما تؤدي الصعوبة الشديدة للاختبار إلى خفض التباين بين درجات 
الطلاب ويصبح المدى بينها صغيرا حيث أن الطالب المتفوق والطالب الضعيف سوف يحصلون 


س ۳ س 


على درجات متقاربة » ما يؤدي إلى انخفاض قيمة التباين الحقيقي وبالتالي انخفاض في قيمة معامل 
ثبات الاختبار . 
كما أن الاختبارات التي تتضمن أسئلة سهلة جدا يستطيع جميع الطلاب الإجابة عليلها بسهولة 
بصرف النظر عن مستواهم المعرفي » سوف يؤدي إلى ضيق مدى الفروق الفردية وانخفاض قيممة 
التباين الحقيقي › وبالتالي الخفاض قيمة معامل الثبات الناتج . 
۳ - مدى الفروق الفردية بين درجات أفراد عينة التقنين . 

إن التجانس الشديد بين أفراد عينة التقنين يؤدي إلى الانخفاض في مدى الدرجات بيهم ( 
والمدى هو الفرق بين أعلى درجة وأدن درجة نحصل عليها من تطبيق الاختبار ) مما يؤدي إلى 
الانخفاض في قيمة معامل الثبات . ويرجع السبب في ذلك إلى أن انخفاض مدى الدرجات يؤدي إلى 
الانخفاض في قيمة التباين بين درجات أفراد العينة المحجانسة › وبالتالي الانخفاض في قيمة الباين 
الحقيقي على درجات الاختبار وزيادة قيمة التباين الخطاً ء نما يؤدي إلى انخفاض قيمة معامل الثبات 
. وللتحقق نما سبق يكن استخدام المعادلة التالية : 
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يتضح من الأمثلة السابقة أن قيمة معامل الثبات للاختبار الذي تم تطبيقه على عينة أقل تجانسا ( 
مثال ١‏ ) حيث كان مدى الفروق الفردية بين أفراد العينة كبير كان أكبر من قيمة معامل الثبات 
للاختبار الذي تم تطبيقه على عينة أكثر تجانسا ( مدى الفروق الفردية صغير ) . 

لذلك ينصح العلماء في جال القياس النفسي ولتربوي بضرورة الأهتمام بتحديد خصائص العينة 
التى تستخدم في حساب ثبات الاختبار »> حيث أن معامل ثبات اختبار ما تم تقنينه على عينه من 
الأفراد العاديين يكون أعلى منه في حالة عينة الأفراد المتفوقين ” ذلك لأن مدى الفروق الفردية في 
حالة العاديین أكبر من المتفوقین ( على ماهر ” ۲٠٠۴۳‏ ) 


»> درجة اعتماد الاختبار على السرعة . 
تتميز الاختبارات التي دف إلى قياس السرعة بأها أقل صعوبة مقارنه با لمفردات في أنواع 
الاختبارات الأخحرى › كما أن التر كيز فيها يكون على عدد الأسئلة التي أجاب عليها المفحوص 
إجابة صحيحة في زمسن معين » وبالتالي لا تصلح أساليب الاتساق الداخلي إ4٢۲ء)١]‏ 
JinConsistency Method‏ طريقة التجزئة النصفية » و ذلك لأن تجزئة الاختبار إلى نصفين 
متساويين أجاب المفحوص على جيع مفرداتما إجابة صحيحة » فنتوقع أن يصل معامل الات إلى 
الواحد الصحيح ر وهي قيمة زائفة في جال القياس النفسي والتربوي ) بسبب تطابق درجات 
الاختبار على النصفين . 


ه . خصائص عينة التقنين . 

تختلف مستویات ثبات المقياس باختلاف خصائص أفراد عينة التقنين ” حيث تنخفض قيمة معامل 
الفبات في حالات التلاميذ الضعاف تحصيليا » أو مع الأطفال صغار السن » ويرجع ذلك إلى أن 
الفحوص الضعيف تحصيليا أو صغير السن يلجا بسبب هذا الضعف إلى التخمين في الإجابة على 
الأسئلة ” وبالتالي تختلف درجاقم عبر مرات تطبيق الاختبار فتتخفض قيمة معامل الثبات . 


SANS 


. الخطأ المعياري للقياس‎ ٦ 

یعرف (علی ماهر ۲٠٠۳‏ ) الخطأً العياري للقياس بأنه " مؤشر إحصائي يعطي تقديرا لمدى 
الاختلاف في درجات الفرد إذا ما طبق علية الاختبار عددا لا مائيا من المرات " فا-خطأً المعياري 
يمل مقياس لمدى التباين والاختلاف داخل الفرد نفسه . 

و يتطلب تحديد الخطأً المعياري llڙقيıۈاس Standard Error of Measurement‏ إجراء عدد 
كير من التطبيقات لنفس الاختبار على نفس الفرد › ثم حساب المتوسط الحسابي للدرجات ” 
والاحهراف المعياري للدرجات التي تم الحصول عليها . وتدل قيمة الاحراف المعياري على مدى 
تشتت السمة المقاسة داخحل الفرد ” فكلما زاد الانحراف العياري دل على عدم استقرار السمة 
داخل الفرد ” وكلما انخفض الانحراف المعياري يدل على استقرار السمة . 


۷ تباين الخطأً ( خطأ القياس ) . 

تباين الخطأ أو خطأ القياس هي المتغيرات التي يتعرض ها المفحوص ولا ترتبط من قريب أو بعيد 
باههدف من عملية القياس ” وتؤثر على الدرجات التي يحصل عليها المفحوص . فعلى سبيل المثال : 
عند حدوث ضوضاء شديدة أثناء عملية إجراء اختبار الرياضيات فإما سوف تؤثر سلبا على 
درجات الأفراد على الاختبار » ونحن في هذه الحالة ل١‏ ممدف ی قياس تأثير الضوضاء ” وبالتالي 
فإن النقص في درجات المفحوص هو من نوع تباين الخطا »> حيث يختلف تأثير الضوضاء من 
مفحوص لآخر وتصبح الدرجات التي حصنا عليها لا تعبر تعبيرا دقيقا عن كمية وجود السمة 
داخل المفحوصين . 
وبالتالي كلما زاد تباين الخطاً تتخفض قيمه معامل الثبات ” والعكس صحيح فكلما تحرر الاختبار 
من العوامل التي تؤدي إلى تباين الخطا ر أخطاء القياس ) تزيد قيمة التباين الحقيقي ‏ وبالتالي يزيد 
قيمة معامل الثبات . 
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الفصل الخامس 
صدق الاختبارات 


۰ مفهوم الصدق 

٠‏ طرق تحديد صدق الاختبارات 

٠‏ الصدق الظاهري أو السطحي 

۰ صدق احتوی 

٠‏ الصدق المرتبط بالحكات 
الصدق التنبؤي 
الصدق التلازمي 

٠‏ أنواع المحكات 

٠‏ طرق دراسة الفروق بين المتوسطات 

۰ العوامل المؤثرة في صدق الاختبارات 
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الفصل الخامس 
صدق الاختبارات 


مفهوم الصدق . 

يعتبر الصدق من الخصائص الهامة للاختبار النفسي والتربوي الجيد » بل يرى البعض أن 
الصدق هو أهم شرط من شروط الاختبارات الجيدة . 

وللصدق معان متعددة منها : أن الاختبار الصادق هو الذي يقيس ما وضع من أجله ولا يقيس 

شى آخر بدلا منه أو شى آخر بالإضافة إليه ” فالاختبار الذي تم تصميمه بمدف قياس التحصيل في 
مادة التاريخ يجب أن يقيس قدرة الطالب على استيعاب وفهم الأحداث التاريخية ولا تتأثر درجات 
الاختبار بقدرة الطالب على الفهم اللغوي بدلا جانب التاريخ » أو الفهم اللغوي بالإضافة إلى 
الستاريخ ” فالدرجة التي يحصل عليها الطالب يجب أن تكون درجة معبرة وبصورة " نقية " عن ما 
استطاع الطالب تحصيله فعلا في مقرر " التاريخ " دون أن تكون الدرجة محملة بقدرات أخرى مثل 
القدرة اللغوية أو القدرة الرياضية . 


و يعبر مفهوم الصدق أيضا عن تعلق الاختبار بجماعة معينة اشتقت معايير الصدق من أداءها 
على الاختبار ‏ فإذا قام الباحث بتصميم مقياس لمستوى الطموح لدى طالبات المرحلة الإعدادية › 
م قام بتقنين المقياس على عينة من طالبات هذه المرحلة » فإن هذا المقياس لا يكون صاخا لقياس 
مستوى الطموح إلا لطالبات المرحلة الإعدادية » وفي هذه الحالة لا يكون صالحا للتطبيق على عينة 
من الراشدين الذ كور مثلا أو للمسنين . 


كما يعبر معن الصدق عن تعلق الاختبار بالمدف الذي وضع من أجله هذا الاختبار › 
فالاختبار الذي تم إعداده لقياس تحصيل طلاب الصف الاي الثانوي في مادة الرياضيات › إذا ما 
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طبق على طلاب الصف الثاني الثانوي فإنه يحقق هدف قياس التحصيل في مادة الرياضيات » أما إذا 
ما طبق الاختبار على طلاب الصف الأول الثانوي فإن هدف الاختبار يتحول من قياس التحصيل 
الدراسي في مادة الرياضيات إلى قياس استعدادات الطالب لدراسة مادة الرياضيات » كما أن 
تطبيق نفس الاختبار على طلاب الصف الثالث الثانوي فإن الهدف في هذه الخحالة يتحول إلى قياس 
التذكر في الرياضيات لدى طلاب الصف الثالث الثانوي . 


طرق تحديد صدق الاختبارات . 

قمدف طرق تحديد صدق الاختبارات إلى فحص العلاقة بين البيانات التي نحصل عليها من 
تطبيق الاخحتبارات بالوظائف أو السمات النفسية التي يهدف الاختبارات إلى قياسها » فعلى 
سبيل المثال : عند تصميم اختبار لقياس مة " الاأجتماعية " لدى طلاب المرحلة الثانوية › فإن 
الطالب الذي بحصل على درجات عالية على هذا المقياس نلجاأً إلى فحص علاقاته الاجتماعية مع 
زملاءه وأساتذته للتحقق من صدق هذه الدرجات › والتحقق من مدى توافر هذه السمة فيه كما 
عبرت عنها الدرجات التي حصل عليها . 


وتوجد طرق محتلفة يكن أن تستخدم في تحديد صدق الاختبارات هي : 

أولا : الصدق الظاهري أو السطحي yازفزاة۷‏ ١ء۴.‏ 

تعتبر هذه الطريقة من أبسط الطرق في تقدير صدق الاختبار »> وهى تحقق المخل القائل " 
الكتاب يبان من عنوانه " حيث يقوم الباحث في هذه الطريقة بفحص العلاقة بين محتوى ما 
يتضمنه المققياس من فقرات وعنوان المقياس » فالمقياس الذي تم تصميمه لقياس " القدرة على 
التفكير الابتكاري " يجب أن تمدف كل فقرة من فقراته إلى قياس التفكير الابتكاري ” وبالتالي فإن 
الباحث عند فحصة حتوى الفقرات يجب أن يستبعد أو يعدل في الفقرات التي لا تحقق الهدف من 
المقياس . 
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وتتضمن إجراءات هذه الطريقة قيام الباحث بعرض المقياس ‏ في صورته الأولية - على 
موعة من الخبراء في التخصص وأساتذة متخصصين في الجال ( حكمين ) لفحص عبارات المقياس 
ي علاقتها بالهدف منها ” كما يقوم بعرض المقياس على عينة استطلاعية من المفحوصين ‏ عينة 
التقنين ‏ للتعرف على مدى فهمهم للعبارات ومدى إنقرائيتها بالدسبة هم ولتحديد الصعوبات في 
فهسم بعض العبارات المحضمنة في المقياس ” وفي هذه الحالة أيضا تستبعد العبارات غير المفهومة أو 
يتم تعديلها ” كما تستبعد أيضا العبارات التي لا ترتبط بالهدف من المقياس ” والتي لا تحصل على 
نسبة مناسبة من اتفاق الحكمين . 

ويرى بعض العلماء ( فؤاد أبو حطب ” ۱۹۸۷ ) أن الصدق الظاهري ليس صدقا بالمعنى 
العلمي ” لأن هذا النوع من الصدق يدل على ما يبدو أن الاختبارات يقيسه " ظاهريا أو سطحيا 
1 لا على ما يقيسه بالفعل ” كما أنه يهتم فقط برأي الفاحصين والمفحوصين فيما يبدو أن الاختبار 
يقيسه ” أما الميدان العملي التطبيقي للاختبار فقد يظهر غير ذلك ” فقد يبدو الاختبار من وجهه 
نظرهم أنه يقيس السمة ‏ بينما قد يفشل الاختبار في قياس السمة فعليا عند استخدامه في الميدان ‏ 
ورعا يرجع ذلك إلى الخلط في المفهوم الأساسي الذي يقيسه الاختبار . 


ثانا : صدق lاnlحتy” Content Validity‏ . 
يرتبط هذا اللوع من الصدق بالاختبارات التحصيلية ” حيث يقوم على أساس فحص متو بى 
الاختبار للتعرف على مدى ما يشتمل عليه من الأهداف التعليمية ” والسلوك › واحتوى الذي ّم 
تدريسه ” ويستخدم لتقدير صدق الاختبارات التحصيلية مرجعية المعيار ” والتي تشتمل على عة 
ما تم تدريسه من أهداف ومحتوى ” كما تستخدم أيضا مع الاختبارات مرجعية الحك والتي تشتمل 

على کل ما تم تدریسه من أهداف ومحتوی . 

ولا كانت هذه الطريقة تعتمد أساسا على فحص ما يتضمنه الاختبار من أهداف تعليمية ‏ ومحتوى 
تم تدریسه ” فبالتالي ترتبط بالاختبارات التحصيلية أكثر من الأنواع الأخرى من الاختبارات مغل : 
اختبارات الشخصية أو اختبارات الميول والاتجاهات ” والقيم ‏ والاستعدادات حيث لا تشمل 
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هذه الأنواع من الاختبارات على محتوى معين ” أو على برنامج تدريسي أو تدريي معين يمر به 
الفرد قبل تعرضه للاختبار . 

فصدق الحتوى هو أهم نوع من أنواع الصدق عندما يكون مجال الاختبار محددا أو معروفا ( 
مل التحصيل الدراسي ) وتكون أميته أقل كثيرا عندما يكون جال الاختبار لأقل تحديدا ” أو 
بمعنى آخر مفتوح نسبيا ( مشل اختبارات الذكاء والاتجاهات ) . 


طرق تحديد صدق المحتوى . 

توجد مجموعة من الطرق التي يمكن استخدامها في تحديد صدق الاختبارات تختلف تعا لطبيعة 
الاختبار ” ومحتواة وعينة التقنين التي يتم تقدير الصدق من خلال أداءها وهذه الطرق 
هي : 


. جدول المواصفات‎ ١ 
في التحقق من صدق‎ abاإe‎ of specifica ٥ ٥ك يستخدم جدول المواصفات‎ 

محتوى الاختبارات التحصيلية بنوعيها : مرجعية المعيار ” ومرجعية المسحك . ويعتمد الجدول في 
بناءه على ثلاث خطوات رئيسية هي : 
أ تحديد الوزن النسي للأهداف ر وهي نواتج التعلم التي يجب اختبارها في ضوء الأهداف ) 
ب تحديد الوزن النسبي للمحتوى ر ويتم بعد تحليل محتوى المادة الدراسية التي تم تدريسها إلى 
مكوناقًا المختلفة ) 
ج بناء جدول المواصفات ( وهو جدول ثنائي يتضمن الأهداف التعليمية وتوضع أفقيا في 
الجدول ” بالإضافة إلى موضوعات الحتوى والتي توضع رأسيا ) . 

وسوف يتم شرح جدول المواصفات ” وكيفية بناؤه في الفصل الخاص بالاختبارات 
التحصيلية من هذا الكتاب ) . 
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۲ الصدق المرتبط llئanكİت Criterion related validity‏ 
الحك هو الوظيفة أو السمة أو الخاصية التي يقيسها الاختبار ” ويرى الباحثون في هذا جال 
لأن الحك هو الميزان الذي يحدد مدى صدق المقياس ” فطالب كلية الهندسة الذي يحصل على 
درجات عالية في دراسته النظرية والعملية بكلية الهندسة من المتوقع أن يكون مهندسا ناجحا عندما 
يتخرج ويعمل بالمصنع أو الورشة ” وفي هذه الحالة يعبر إنتاجه في الورشة ” وتقديرات رؤساءه في 
العمل هو الحك الذي يتحدد على أساسه مدى صدق الدرجات التي حصل عليها في أثناء دراسته 
. وطالب كلية التربية الذي يحصل على درجات عالية في دراسته بالكلية من المتوقع أيضا أن يكون 
معلما ناجحا بعد تخرجه وعملة في مهنة التدريس بناء على نتائج تلامذته وتقارير الموجهين ومدير 

المدرسة التي توضح مدى كفاءته . 

فهذا النوع من الصدق يرتكز على دراسة الارتباط بين درجات المقياس ودرجات مقياس آخر 
يعتمد كمحك . ويتطلب الصدق المرتبط باحك إجراءات تجريبية إحصائية تقوم على حساب 
معاملات الارتباط بين الدرجات التي بحصل عليها المفحوصين في المقياس الذي يراد تقدير صدقه 
رالدرجات التق يحصل عايها أولئك المفحوصين أنفسهم على المقياس الثاني الذي اعتبر بثابة الحك 


و يصف الباحثين والعلماء هذا النوع من الصدق " بالصدق التجريي " أو " الصدق الإحصائي 
" نظرا لاعتماده على التجريب ” واستخدام لغة الإحصاء . 

كما ييز الباحثين بين نوعين من الصدق المرتبط بالحك وها : الصدق التنبؤي عd1c)1۷cء*‏ 
a idity‏ ما النوع الثاي فهو : الصدق الaاjiمي Concurrent Validity‏ . 


الصدق التنبوؤي . : 

يهدف استخدام هذه الطريقة إلى تحديد قيمة الاختبار في التدبؤ نجاح الفرد على عمل لاحق ‏ 
فاخحتبارات القبول للطلاب الحاصلين على الثانوية العامة والراغبين في الالعحاق بكلية التربية 
الموسيقية ‏ أو التربية الرياضية أو الفنون الجميلة هامة جدا في تحديد الإمكانيات التي بمتلكها الفرد 


کا 


والتي تحدد إمكانية نجاحه في الدراسة في جال معين ‏ وبالتالي فإن الطالب الذي يحصل على درجات 
عالية في اختبارات القسدرة بكلية التربية الرياضية هي منبئه بنجاحه في الدراسة بكلية التربية 
الرياضية . 

وتعتمد الإجراءات العملية لحساب الصدق التنبؤي على تطبيق الاختبار على أفراد عيدة 
التقنين ” ثم بعد فترة زمنية طويلة نسبيا يتم جمع بيانات الحك ” ريتم حساب معاملات الارتباط 
بين درجات الاختبار وبيانات الحك ” وكلما زادت قيمة معاملات الارتباط بين درجات الاختبار 
وبيانات الحك دل ذلك على أن للاختبار قيمة تنبؤية عالية بالأداء على وظيفة الحك المستخدم . 


الصدق التلازمي . 
يستم في هذه الطريفة جمع بيانات كل من الاختبار والحك بطريقة تلازمية ( مصاحبة ) أي في 

نفس الوقت تقريبا ” ويهدف هذا النوع من الصدق إلى التحقق من صدق الاختبار الجديد ” 
وذلك ساب معامل الارتباط بين درجاته ودرجات اختبار آخر يقيس نفس السمة التي يقيسها 
الاختبار الجديد ثبت أنه يتمتع بدرجات صدق عالية . 

فإذا قام باحث بجمع درجات طلاب كلية التربية التي حصلوا عليها في المواد النظرية و 
الأكادعية م حسب معاملات الارتباط بينها وبين درجات نفس الطلاب في التربية العملية الميدانية 
ر كمحك ) فإن هذا النوع من الصدق تلازمي . أما إذا انتظر الباحث حت تخرج الطلاب وأنتظر 
فترة طويلة ثم جمع بيانات تدل على تقديرات هؤلاء الطلاب كمعلمين ” فإن الصدق في هذه الحالة 
هو من النوع التنبؤي . 
العلاقة بين الصدق التلازمي ‏ والصدق التنبؤي . 


على الرغم من أن الكثير من الباحنين يميلون إلى التمييز بين نوعي الصدق التنبؤي 
والتلازمي ” إلا أن " جرونلند " لصںامها6 ۱۹۷١‏ يدمجج بين هذين النوعين من الصدق 


REE 


في نوع واحد هو : " الصدق المرتبط بالحكات " حيث أن الطريقتين قمدفان إلى التحقق من صدق 
الاختبار باستخدام مقياس أو ميزان آخر هو " المحك ' . 


الفروق بين الصدق التنبؤي والصدق التلازمي . 
یمن تحديد هم الفروق بين مفهومي الصدق التنبؤي والصدق التلازمي على النحو التالي : 

١‏ س من حيث الفترة الزمنية : أن الفترة الزمنية الواقعة بين تطبيق الاختبار ومع بيانات الحك في 
الصدق التبؤي طويلة نسبيا ” أما بالنسبة للصدق التلازمي فهي قصيرة جدا حیث يلازم مع 
بيانات الاختبار جمع بيانات الحك ” وفي نفس الوقت تقريبا . 


۲ س من حيث الهدف : يهدف الصدق التنبؤي إلى الكشف عن فاعلية الاختبار في التب بنتائج 
معينة في المستقبل ” وهو ما يلائم بصورة خاصة اختبارات القدرات والاستعدادات ‏ وقد يستخدم 
ف بعض الاختبارات التحصيلية التي يكون غرضها الانتقاء والتصنيف . أما الصدق التلازمي 
فيستخدم بصورة خاصة في الاختبارات التي يكون غرضها تشخيص الوضع الراهن بدلا من التنبؤ 
بالأداء اللاحق ” ويصلح بصفة خاصة في حساب صدق اختبارات الشخصية . 


وللصدق التلازمي أهمية خاصة عندما يرغب الباحث في تعديل أو تطوير بعض المقاييس ” أو 
إضافة لأبعاد جديدة للمقاييس المستخدمة بالفعل بسبب التطورات اجتمعية أو الخحياتية التي تحتم 
إضافة أبعاد م تكن موجودة في المقاييس اللالية أو القديمة ” ومن أمثلة هذه الأبعاد : الاتجاه نحو 
اکا الحديثة ‏ أو استخدام الإنترنت أو العولمة .. وغيرها من المفاهيم التي ظهرت حديغا 
وبالتالي جب العمل على تضمينها في أبعاد الاختبارات ” حيث أن مسايره التقدم الحادث في 
الججتمعات من الأمور التي يجب التحقق من مدى استيعاب الأفراد ها ولا يتم ذلك إلا باستخدام 
وسائل القياس المناسبة . 


ست 


أنواع المحكات . 

توجد أنواع متلفة من الحكات ” والتي تعتبر عنصر أساسي وحاسم في الحكم على مدى 
صسلاحية الاختبارات ” ويستخدم كل نوع من هذه الأنواع في ضوء طبيعة المقياس المستخدم ” 
والمهدف من استخدامه ” ويمكن تحديد أنواع الحكات التي بعكن أن تستخدم في الجال النفسي 
رالتربوي على النحو التالي : 


1 محك التحصيل الدراسي‎ . ١ 

ويعتبر من أهم الحكات التي تستخدم للتحقق من صدق اختبارات الققدرات 
العقلية العامة ر اختبارات الذكاء ) ” وتوصف بأما مقاييس الاستعدادات المدرسية . وقد 
دلت نتائج الدراسات التي أجريت على العلااقة الموجبة الدالة بين اة العقلية العامة 
( الذكاء ) والتحصيل المدرسي الأكادعي العام وبالتالي فإن الباحث في هذه الحالة يقوم 
بتطبيق اخحتبار القدرة العامة ( كدرجات منبئه  )‏ ثم يحصل على درجات الطلاب في 
احتبارات المقررات الأكاديية كمحك ” ويحسب معاملات الارتباط بينهما ‏ وكلما كانت 
معاملات الارتباط عالية ” دل ذلك على صدق الاختبارات المستخدمة في التنبؤ بالتحصيل 


كما تعتبر درجات التحصيل النوعي في المقررات الدراسية حكات للحكم عل صدق 
اختبارات القدرات الخاصة ” فدرجات تحصيل الطلاب في مادة اللغة العربية هي محك لاختبار 
الققدرة اللغوية ” ودرجات الطالب في الحساب هي محك لدرجات مقياس القدرة العددية 


الرياضية ... 


— ٩۵ 


۲ محك الأداء في برنامج تعليمي أو تدريبي متخصص . 
ويستخدم هذا الحك في التحقق من صدق اختبارات القدرات والاستعدادات الخاصة ” فالحك 


هنا هو أداء الأفراد أثناء التدريب أو التعليم المخصص ” فأداء طالب كلية التربية الموسيقية أثناء 

الدراسة هو حك لاختبارات القبول ( اختبارات القدرة الموسيقية ) التي تجريها الكلية عند بداية 
الالتحاق بها للطلاب الراغبين للدراسة ما .كما أن أداء الطالب أثناء دراسته للمقررات 
العملية والنظرية بكلية الفنون الجميلة ‏ هي حك لاختبارات القبول بالكلية . ومثلها لأداء 
طالب كلية الشرطة ” أو كلية التربية الفنية ” كما أن أداء الطيارين في مواقف التدريب 
الفعلي على الطيران هي حك لاختبارات التي تجرى لانتقاء الطيارين ر 1982 , أئهأئة"۸ ) . 


۳ محك الأداء في العمل نفسه . 

ويعتبر هذا النوع من الحكات أن السجلات التتبعية في العمل هي الحك الذي يستخدم للحكم 
على صدق اختبارات القدرات المرتبطة بالعمل ” فمثلا : إنتاج العامل في المصنع رفي شكل عدد 
القطع التي يستطيع إنتاجها ) هي محك لاختبار قبول العامل للعمل في المصنع ” أو أداء المعلم في 
الفصل كما تسجل في تقارير الموجهين ومديري المدرسة هي حك لصدق برامج إعداد المعلمين التي 
مر جا في كليات التربية ‏ وهناك بعض الأعمال التي يصعب فيها تقييم الإنتاج مثل عمل الطبيب ' 
السكرتارية ... ففي مثل هذه الحالات تكون التقارير التي تكتب عن الطبيب في المستشفيات ' 
أو عدد ما يقوم به من عمليات جراحية ناجحة ” هي محكات لنجاح برامج إعداده في كلية 
الطب . 


إلا هناك مجموعة من المواصفات التي يجب أن يتصف جا الحك حي يمكن الاعتماد علية 


كميزان دقيق في الحكم على صلاحية الاختبارات النفسية والتربوية . 
مواصفات المحك الجيد . 


سے ۹ س 


تواجه الباحثين في جال القياس النفسي مشكلة الاختيار الدقيق للمحك الملائم للمقياس المراد 
التحقق من صدقه ‏ فمقاييس الحك جيعها جزئية ونسبية ولكل منها مشكلاته الخاصة وحدوده ' 
ویری کل من " ثرونديك ” وهيجن 1989 "horndike & 1a‏ أن الحك النهائي يجب أن 
يتناول تقييما لنجاح الإنسان في مهنته في الخحياة اليومية ” إلا أن هذا الحك النهائي غير متاح 
للباحتين ” ولاإبد للباحث أن يكتفي ببدائل هي في الغالب جزئية وغير كافية * وأن يعمل على 
اختيار البدائل الأفضل والأكثر ملائمة لطبيعة المقياس ” وتوجد مجموعة من المواصفات التي 
يجب توافرها في مقياس احك وهي : 


. العلاقة الوثيقة بالسمة التي يهدف إلى قياسها الاختبار‎ ١ 
يجب أن تكون العلاقة وثيقة بين الحك والهدف من المقياس ” فالحك هو الوظيفة التي يهدف المقياس‎ 
ل قياسها ” فإذا كان الاختبار يهدف إلى قياس "مة ر( الكفاءة الاجتماعية ) فيجب أن يتضمن‎ 
لحك مواقف سلو كية فعلية ترتبط وتعبر عن كفاءة الفرد الاجتماعية حت بمكن الحكم بها حك‎ 
وعلى الرغم من تأكيد العلماء والباحثين على أهمية الصلة والارتباط بين مقياس الحك والسمة‎ 
التي يقيسها الاحتبار ” إلا امم م يتوصلوا إلى دليل تجريي يحدد كم هذه الصلة . وهنا يلجا‎ 
Meraمك,‎ ( الباحث إلى الحكمين المختصين لتقدير الدرجة التي يكون عندها مقياس احك‎ 
IIS 


۲ . الثبات . 

يجب أن يتميز الحك بدرجة عالية من الثبات ” والذي يعنى دقة الحك واتساقه مع نفسه وخلوه 
من أخطاء القياس ” كما يعني التقارب في الدرجات التي نحصل عليها عند تكرار مع بيانات الحك 
فالثبات يعني النقة في البيانات التي نحصل عليها من استخدام احك . 


— ۹۷ 


۴ الموضوعية . 

وتعني أن البيانات التي نخصل عليها من استخدام الحك يجب أن تكون موضوعية وخالية من 
التحيز وأن تتيح فرصا متساوية للأفراد في إظهار أقصى ما لديهم من أداء والكشف عن قدراقم 
الإنتاجية والحصول على التقديرات التي يستحقوفا فعلا دون تحيز . فعند استخدام تقارير الرؤساء 
وتقديراقم للمرؤوسين كمحك : فهل يضمن الباحث أن هذه الدرجات والتقديرات موضوعية 
دون تيز مع أو ضد من جانب المشرفين ؟ كما قد يميل بعض المعلمين إلى زيادة درجات الطلاب 
عندا يعلمون أن هذا الطالب قد حصل على درجات عالية على اختبارات الاستعدادات ” وإعطاء 
الطالسب الذي حصل على درجات منخفضة على مقياس الاستعدادات درجات منخفضة على 
اختبارات التحصيل ” وبالتالي حصل على معاملات ارتباط مرتفعة ” ولكنها زائفة ومصطعة بسبب 
الذاتية التي تشبعت ها درجات اجك ) 1982 , Anstasi‏ ( . 


؛ ‏ سهولة الاستخدام . 

يجب أن يتسم مقياس الحك بسهوله الاستخدام ” وان يكو li‏ لتخم Availability‏ 
مع مراعاة الأمور والاعتبارات العملية مثل : انخفاض تكلفة استخدام الحك ” وألا يستغرق زمنا 
طويلا ” أو جهدا كبيرا ” وكلها عوامل تعطي أولوية للمحك بين البدائل الأخرى . 


ثالثا : طرق دراسة الفروق بين المتوسطات : 
يتطلب هذا النوع من الصدق استخدام بععمض الطرق التجريبية للتحقق من صدق 
الاختبار ومن هذه الطرق : 


. طريقة المقارنة بين درجات القياس القبلي والبعدي‎ ١ 
في هذه الطريقة يتم تطبيق الاختبار الجديد على مجموعة أفراد عينه التقنين " م يطبق برنامج‎ 
يرتبط بالسمة موضوع القياس . ثم يجرى اختبار بعدي على نفس امجموعة من الأفراد  فإذا‎ 


— ۹٩۸ 


تحسنت درجات القياس البعدي يدل على صدق المقياس في قياس السمة التي يهدف إلى قياسها › 
فعلى سبل المثال : بمكن للباحث التحقق منن صدق مقياس اتجاه طلاب المرحلة الثانوية نحو 
الأنشطة المدرسية باتباع الخطوات التالي : 

أ س تطبيق المقياس على عينة من طلاب المرحلة الثانوية ( مع مراعاة الشروط العلمية في اختيار 
العينة ) 

ب يتم رصد الدرجات التي حصل عليها من تطبيق المقياس 

ج س يتعرض المفحوصين لبرنامج الأنشطة المدرسية والذي يتضمن جانب نظري للتوعية بأامية 
مارسة الأنشطة ‏ ومدى التأثير الإججابي ها على التحصيل الدراسي ” كما يتضمن جانب تطبيقي 
بارس فيه المفحوصين الأنشطة المحنوعة : رياضية ” ثقافية ” اجتماعية ... وغيرها . ويستغرق هذا 
البرنامج فترة زمنية لا تقل عن شهرين . 

د إعادة تطبيق الاختبار بعد مرور أفراد العينة بالبرنامج الموضوع . 

ه - قياس الفرق بين القياسين القبلي ‏ البعدي للتعرف على مدى التحسن الذي طرأً على 
درجات اتجاهات الطلاب غو مارسة الأنشطة المدرسية . فإذا كانت الفروق دالة إحصائيا لصاخح 
القياس البعدي فإن هذه النتيجة تدل على صدق الاختبار ” وللتعرف على الفرق بين القياسين 
القبلي والبعدي يمكن استخدام اختبار ( أ ) لدلالة الفروق بين المتوسطات المرتبطة ( فؤاد أبو 
حطب ” امال صادق ” ۱۹۹۱ ) . 

والتي تصاغ في المعادلة التالية : 


مج ق۲ 
أ = رمج ق )۲ 
حيث أن : مج ق۲ = مجموع مربع الفروق بين درجات القياسين 
ر مج ق )۲ = مجموع تربيع الفروق 


ک۹ :ت 


وفيما يلي مثال على استخدام المعادلة السابقة في حساب الفروق بين درجات القياسين القبلي ‏ 
البعدي لمتوسطات الدرجات المرتبطة المحكررة ( حيث تكررت القياسات لنفس الاختبار على نفس 
أفراد الجموعة ) : 


مثال : للتحقق من صدق مقياس اتجاه طلاب المرحلة الثانوية نحو الأنشطة المدرسية ” طبق 
الباحث قياس على عينة التقنين ‏ ثم أعاد تطبيقه على نفس أفراد العينة بعد مرورهم 
وفيما يلي نتائج هذا الإجراء . 


جدول (۱) 
الفروق بين المتوسطات المرتبطة باستخدام اختبار ( أ ) 


NRA 


وللحصول على قيمة ( أ ) من بيانات الجدول السابق والتي تدل على الفروق بين متوسطات 
القياسات القبلية ‏ البعدية . تطبق المعادلة السابقة على النحو التالي : 


۲۹۹ ۲۹۹ 


و a‏ ۹ = ۱۲۲, تقریبا 


كانت قيمة الفروق بين المتوسطين دالة فإن هذا الاختبار يعتبر صادقا . 


۲ طريقة المجموعات المتطرفة . 

تعتمد هذه الطريقة على حساب الفروق بين مجموعات متطرفة ( مستوى عالي ‏ مس :رى 
منخفض في السمة موضوع القياس ) فإذا وجدنا فروق دالة بين درجات اججموعتين المتطرفتين كلى 
مقياس الحك “ دل ذلك على صدق الاختبار . 


ويتبع في هذه الطريقة القيام بإجراء الخطوات التالية : 

. يتم تطبيق المقياس على أفراد عينة التقنين‎ ١ 

۲ - بعد مرور فترة زمنية مناسبة يتم جمع بيانات احك . 

۳ يتم ترتيب درجات الأفراد على الحك تنازليا . 

٤‏ تحسب أعلى 0۲١‏ من الدرجات في مقابل أدي ۲١‏ من الدرجات ر( بحيث تم 
مجموعتي ال ۲١‏ الأعلى “ وال ۲١‏ الأدن مجموعتين متطرفتين على درجات المقياس ) 


e 


٥‏ يتم استخدام معادلة "ت " ( ای٥۲‏ .1 ) لحساب قيمة " ت " لمتوسطين غير مرتبطين 
حيث أن ن١‏ = ن۲ . وذلك ممدف التعرف على الفروق بسين متوسطات درجات 
الجموعتين المتطرفتين “ فإذا كان الففرق بين درجات امجموعتين دال إحصائيا يدل على 
صدق المقياس “ فالاختبار في هذه الحالة صادق لقدرته على التمييز بين المستويات المختلفة مهن 


السمة المقاسة . 
ا 
والمعادلة هي : ت = | ۲€ + ع 
ن ~ ٧‏ 
مثال : 


بعد إجراء خطوات حساب صدق الجموعات المتطرفة * تم رصد الدرجات ؟ 
وإجراء معادلة اختبار " ت " على النحو التالي : 


۰۳ 


E‏ ن a‏ 1۰ = إ4 
ج 4 
a‏ ن = 1۰ = 4۳ 
وبالتعويض في المعادلة : 
Vf — of‏ 
ت = آ۹ E+‏ = 4,0 
1-۰ 


وبالكشف في الحداول الإحصائية عن قيمة ۲ الجدولية مقارنة ب " ت " الحسوبة والقي 
بلغت ۳۹۰١١‏ نستدل على دلالة الفروق بين المتوسطين “ فإذا كانت قيمة "ت " الجدوللية 
دالة “ فإن ذلك يشير إلى أن المقياس المستخدم يتميز بدرجة عالية من الصدق . 


رابعا : طرق استخدام معاملات الارتباط في حساب صدق الاختبار . 
تستخدم هذه الطرق للتحقق من الارتباطات الداخلية للاختبار سواء بين المفردات بعضها ببعمض 
أو بين المفردات والأبعاد التي يتكون منها المقياس أو بين الأبعاد بعضها ببعض “ وهذه الطرق هي 


أ س حساب معاملات الارتباط بين مفردات الاختبار بعضها ببعض . 

حيث يتم حساب الارتباطات البينية بين مفردات الاختبار “ وينتج عن هذا الإجراء التوصل إلى 
مصفوفة معاملات الارتباط 

ويبين الجدول التالي مثال لمصفوفة معاملات الارتباط لاختبار يتكون من ( ٦‏ ) فقرات . 


کے کے 


جدول ( ۲ ) 
مثال لمصفوفة معاملات الارتباط بين فقرات الأختبار 


ويبين الجحدول السابق وجود معاملات ارتباط ذات قيم موجبة عالية بين فقرات المقياس مما يدل 
على أا جميعا تقيس نفس المدف ° أما العلاقة بين الفقرتين ۳ ؟ ٤‏ فقد بلغت ( ,٠١‏ ) وهي قيمة 
صفرية تقريا نما يدل على عدم وجود علاقة بين الفقرتين وبالتالي تحتا ج إلى إعادة صياغة لكل 
منهما ليكونا أكثر ارتباطا في تحقيق الهدف . 


ب ۔ حساب معاملات الارتباط بين أبعاد المقياس بعضها ببعض . 

فعلى سبيل المثال إذا كان مقياس اتجاه طلاب كلية التربية نحو التدريس يتكون من أربعة أبعاد 
فرعية هي : ر الأهمية النفسية للتدريس ‏ الأهمية الاجتماعية للتدريس ‏ الأهمية الاقتصادية 
للتدريس ‏ الأهمية العلمية للتدريس ) فإن هذه الأبعاد جب أن ترتبط ببعضها لأا تحقق دف 
واحد ؟ وهو قياس الاتجاه نحو التدريس ° وبالتالي يتم التحقق من ذلك بحساب معاملات الارتباط 
بين الأبعاد “ فإذا كانت معاملات الارتباط بينهما دالة فإن هذا يعني أا تقيس نفس الهدف ما يدل 
على صدق المقياس فيما يقيسه . 


۱۵0 


بين الأبعاد ” فإذا كانت معاملات الارتباط بينهما دالة فإن هذا يعني أا تقيس نفس الهدف ما يدل 


ج حساب معاملات الارتباط بين درجة كل فقرة ‏ والدرجة الكلية للمقياس . 

وني هذه الطريقة تحسب معاملات الارتباط بين درجة كل مفردة والدرجة الكلية للمقياس ' 
وتعتبر كل فقرة صادقة عندما يكون الارتباط دال بالدرجة الكلية للمقياس ” ويستبعد الباحث 
الفقرات الضعيفة التي لا تظهر ارتباطا دالا بالدرجة الكلية ‏ فارتباط درجة الفقرة بالدرجة الكلية 
للمقياس تعسني يعن أن الفقرة تقيس نفس الهدف الذي يقيسه الاختبار وبالتالي تدل على أن 
الاختبار على درجة من الاتساق الداخلي . 

د حساب معاملات الارتباط بين درجة الفقرات ودرجة كل بعد من أبعاد المقياس . 


هھ ہس حساب معاملات الارتباط بين درجة كل بعد والدرجة الكلية للمقياس 


۲ دراسة العلاقة بين درجات الاختبار واختبارات أخرى ثبت صدقها . 

في هذه الطريقة يتم تطبيق الاختبار الجديد على أفراد عينة التقنين ‏ ثم يقوم الباحث بتطبيق 
اختبار آخر معروف بصدقة ويقيس نفس السمة التي يههدف الاختبار الجديد إلى قياسها ” 
وسبق تقنينه على عينات مشابمة لعينة الاختبار المجحديد مهن حيث السن ” الجنس " العمر 
الزمني الثقافة .... وغيرها . ثم يتم حساب معاملات الارتباط بين درجات 
الاختبارين ‏ فإذا وجد الباحث أن معاملات الارتباط دالة وموجبة يدل ذلك على صدق 


الاختبار الجحديد . 


۳ . التحليل العاملي . 

يعتبر التحليل العاملي من الأساليب الإحصائية المامة في حساب صدق الاختبارات ” ويهدف 
إلى تحديد العوامل التي تفسر العلاقات البينية بين مفردات الاختيار ” فهو يساعد على التوصل إلى 
العوامل المشتر كة للعلاقة بين مكونات الاختبار . 
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کما یؤ کد " ٹرستون " ع١‏ هoایاںط1‏ إلى أن مهدف التحليل العاملي هو تحديد العواملل 
الرئيسية للدشاط العقلي وذلك بالكشف عن أهم قدراته الأولية “ والعلاقات القائمة بين تلمك 
القدرات . 
وتبداً الإجراءات الإحصائية للتحليل العاملي بحساب معاملات الارتباط بين فقرات الاختبار 
SE‏ 
على عوامل للعلاقات المشتركة بين الفقرات والتي تظهر في ثلائة أنواع من العوامل هي : العامسل 
العام “ والعامل الخاص “ والعامل الطائفي . 
وفيما يلي مثال مبسط على هذا الإجراء : 

نفترض أن باحث قام ببناء اختبار للقدرة الحسابية الرياضية ° ويتكون من فقرات تقيس 
عمليات الجمع “ والططرح “ والضرب ؟ والقسمة ؟ والجبر ° والمندسة ؟“ وحل المشكلات 
الحسابية . وبعد إجراء حساب معاملات الارتباط بين فقرات المقياس والخحصول على مصفوفة 
معاملات الارتباط “ وإجراء عمليات التدوير للعلاقات التي تم التوصل إليها “ يتوصل الباحث إلى 
النتائج التالية مغلا . 

جدول ( ۳ ) مثال لنتائج التحليل العاملي في المثال السابق : 


الاختبارات | عامل | عامل ٠‏ عامل ر | عامل | عامل 
CY VCE TCT)‏ 


— ۱۹۷ 


ويتضح من الجدول السابق وجود ثلائة أنواع من العوامل هي : 


العامل العام : General Factor‏ 
وهو العامل الذي يشترك في جميع القدرات ” فهو يدل على القدر المشترك بين جيع أوجه 
اللشاط العقلي فالذكاء مثلا يعتبر هو العامل العام ” أو القدرة العامة للدشاط العقلي ” 

وذلك لأنه يدخل في جميع الأنشطة العقلية المعرفية برإاذازط۸ ء۷اارعه٣‏ التي يقوم جا 
الإنسان . فعندما يقوم الفرد بقيادة سيارة ” أو عزف قطعة موسيقية ” أو نمارسة نشاط بدي 
حركي ” أو قراءة كتاب ‏ ... وغيرها ” فهو يحتاج في كل نشاط يقوم به قدر من القدرة العقلية 
العامة ر الذكاء ) بصرف النظر عن نوع الدشاط الذي يقوم به . 

أما في المغال السابق فقد اعتبر العامل رقم ( ٥‏ ) هو العامل العام لأنه دخل في جميع الاختبارات 
التي تم تطبيقها ” ودل على أن الاختبارات تشنرك في قياس قدرة عقلية واحدة هي : ' القدرة 
الحسابية الرياضية " . 


العامل الطائفي : Group Factor‏ 
ويدل على الصفة المشتر كة بين طائفة من الاختبارات ” بحيث لا تتسع هذه الصفة المشتركة 
لتشمل جميع الاختبارات فتصبح عامة ” ولا تضيق في نطاقها على اختبار واحد فتصبح قدرة 

خاصة ر( خليل ميخائيل › 0( 


وني المثال السابق يعتبر العامل رقم ( ٣‏ ) من نوع العوامل الطائفية " حيث يشترك هذا العامل في 
اختبارات المجمع والطرح والضرب والقسمة ” كما يوجد عامل طائفي آخر هو العامل رقم ( 
٤‏ ) حيث تشترك اختبارات الضرب والقسمة في عامل مشترك بينهما . 
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العامل الخاص : specific Factor‏ 
وهو العاممل الذي يوجد في اختبار واحد فط حيث لا يتجاوز همذاالعامهل الإطار 


الذي يحدده الأختبار فهو يدل على الجحانب الذي يتميز ويتفرد به الاختبار عن غيره من 


الاختبارات . 


وني الخال السابق يعتبر كل من العامل ( * والعامل رقم ( ۲ ) من نوع العامل الخاص ٠‏ 
حیث )م تظهر اشتراکیات بینهما وبين الاختبارات الأخرى فظهرت تلك الاختبارات مستقلة في 


السمة التي تقيسها . 


رابعا : الصدق التمييز ي Discriminant Validity‏ 

يدف هذا النوع من الصدق إلى اختبار قدرة الاختبار على التمييز بين السمة التي يقيسها 
وبين سات اأخری ترتبط ارتباطا منخفضا بمذه السمة ” ومن القدرات التي تر تبط ببعضها ارتباطا 
ملخحفض ا القدرة اللغوية والقدرة الحسابية الرياضية فعندما يقوم الباحث بتطبيق اختبار جديد 
يقيس القدرة اللغوية ثم يطبق على نفس أفراد العينة اختبار القدرة الحسابية الرياضية ‏ ثم بحسب 
معاملات الارتباط بین درجات الاختبارين ” فإذا كاي قيم معاملات الارتباط بينهما منخفضة ر أو 
ظهرت فروق بین درجات أفراد العينة على الاختبارين ) دل ذلك على الصدق التمييزي بين 
الاختبارين ( حيث جح في التمييز بين أنوا ع السمات المختلفة التي يقيسها كل من الأختبارين ) 


العو امل المؤثرة في صدق الاختبارات . 

وجا مجموعة من العرامل التي كن أن تؤثر في صدق الاختبارات تاوا سلب وبالتالي يجب 
على الباحث أن يهنم بضبط هذه العوامل والعمل على مراعاقا حى يمنع تأثيرها على صدق 
الاختبارات . 


۱۹4 
ومكن تحديد هذه العوامل على النحو التالي : 


1 حجم عينة التقنين‎ ١ 

توجد علاقة بين كل من حجم عينة التقنين ( عدد الأفراد الذي يتم تجريب الاختبار عليهم ) 
وقيمة معامل صدق الاختبار ” فكلما زاد عدد أفراد عينة التقنين كلما زادت قيمة معاملات 
الارتباط ‏ والعكس من ذلك حيث تنخفض قيمة معاملات الصدق مع الانخفاض ثي حجم عينة 
التقنين . ويرجع ذلك إلى أن الزيادة في عدد أفراد عينة التقنين تؤدي إلى الزيادة في التباين الحقيقي 
بين درجات الأفراد على الاخبار ‏ وانخفاض قيمة التباين الخطأ ” وبالتالي الحصول على معاملات 
صدق أكثر استقرارا كما تؤدي الزيادة في حجم العينة أيضا إلى الحصول على نتائج ذات دلالة 
إحصائية ( على ماهر ” ۲٠٠۴۳‏ ). 


عند حساب صدق الاختبار بجحب دراسة وتحديد عينة التقنين من حيث الخصائص العامة التي 
تتميز ها مغل : السن ” نوع الجنس ” المستوى التحصيلي ” المستوى الاقتصادي والاجتماعي 
۰ رغيرها من العوامل التي تحدد طبيعة العينة ” وذلك لأن هناك علاقة بين طبيعة عينة التقنين 
وصدق الاختبارات . 

فالاختبار نفسه يمكن أن يقيس عمليات معرفية تختلف باختلاف طبيعة عينة التقنين " فاختبار 
الرياضيات مثلا المصمم لقياس التحصيل للصف الثاي الإعدادي تكون درجاته أكثر صدقا عند 
قياس التحصيل الدراسي لطلاب الفرقة الانية الإإعدادية أما إذا طبقى نفس الاختبار على طلاب 
الفرقة الثالغة ” فإنه يكون صادقا في قياس التذكر ” أما إذا طبتق نفس الاختبار على طلاب الصف 
الأول الإاعدادي فإانه يتحول إلى قياس الاستعداد الطلاب لدراسة الرياضيات . وهکذا تتغیر 
العمليات المعرفية التي يهدف نفس الاختبار إلى قياسها تبعا لطبيعة عينة التقنين . 
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۳ . العلاقة بين الثبات والصدق . 
الاختبار الصادق هو اختبار ثابت ” أما الاختبار الثابت فليس شرطا أن يكون صادق ” وعلى 
سيل المثال : قام باحث بتطبیق اخحتبار جديد لقياس القدرة الرياضية الحسابية . ولحساب ثبات 
الاختبار قام ياعادة التطبيق على نفس أفراد عينة التقنين ” وقد حصل على معامل ارتباط دال ما 
يدل على ثبات الاختبار ” ثم قام الباحث بفحص فقرات الاختبار ” وعرضة على مجموعة من 
المحكمين للتأكد من أنه يقيس السمة التي وضع من أجلها فاكتشف أن الفقرات التي يتضمنها 
الاختبار تقيس الفهم اللغوي إلى جانب القدرة الرياضية الحسابية ” وبالتالي فإن الاختبار رغم أنه 
يتمتع بدرجة عالية من الثبات إلا أنه لا يعبر اختبارا صادقا . 
أما على الحانب الإحصائي ” فإن أقصى قيمة بعكن أن نحصل عليها عامل الصدق ترتبط على نحو 
مباشر بقنمة معامل ثبات الاختبار . فالعلاقة بين الصدق والثبات يمكن التعبير عنها إحصائيا 
با لمعادلة النالة ر على ماهر ” ۲٠۰٠۰۴۳‏ ) : 


۱ 
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أقصى قبسة لعامل الصدق = (الثبات 
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وإتضح دن امعادلة السابقة أن العلاقة بینهما علاقة طردية فکلما ارتفعت يمه معامل الثبات 


ترتفع قر دعامل الصدق لنفس الاختبار . 


٣ . المتغيرات الدخيلة‎ ٤ 
الاخنبار الصادق هو الاخبار الذي يقيس ما وضع مهن أجله ” وبالتالي فان تدخل بعض‎ 
المتغررات المؤثرة التي لا ترتبط بامهدف من استخدام الاختبار أثناء عملية التطبيق أو‎ 

التصحيح بمكن أن تؤثر على نحو مباشر في الدرجات التي نحصل عليها ' وتصبح الدرجة غير معبرة 
بصدق عن السمة المراد قياسها إذ تدشبع تلك الدرجات بعوامل دخيلة أخرى . 


ک۷ 


فإذا قام باحث بتطبيق اختبار لقياس القدرة على التفكير ر( حل المشكلات ) على عينة التقنين ” 
وتصادف أن البيئة الاختبارية غير ملائمة من حيث شدة الضوضاء أو ضعف الإضاءة والتهوية . ما 
لا شك فيه أن درجة المفحوصين سوف تتأثر بدرجة سلبية هذه المتغيرات بل سوف تعبر الدرجات 
التي يحصل عليها المفحوصين عن مدى تحملهم لشدة الضوضاء أو العمل في مناخ غير ملائم بدلا 
من قياس الاختبار لقدرة المغحوصين على التفكير وحل المشكلات . 


٩ 


۰ 


۰ 
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الفصل السادس 
المعايير 
مفهوم المعيار 
أهمية استخدام المعايير في القياس النفسي والتربوي 
أنواع المعايير 
معيار العمر الزمني 
معيار العمر العقلي 


المعايير المئينية 


مفهوم المعايير . 
لو أننا قمنا بتطبيق أي اختبار في أي مادة من المواد » وحصل أحد التلاميذ على ( ٠١‏ ) 

درجة في هذا الاختبار » فماذا تعني هذه الدرجة الخام ؟ وما هو تفسير هذه الدرجة ؟ وماذا تعني 
هذه الدرجة بالدسبة لسهسولة أو صعوبة مفردات الاختبار ؟ وماذا عن موقع التلميذ باللسسبة 
لباقي زملائه في انجموعة التي ينتمي إليها ؟ هل مستواه متوسط أم فوق أم أدن ممن المستوى 
المتوسط ؟ . 

إن الإجابة على مثل هذه التساؤلات تبين أن الدرجة الخام ليس ها دلالة في حد ذاها ء ولكن 
تحتاج في تفسيرها إلى معيار لإكسابما معنى معين . 


وتعرف المعايير بأما أسس للحكم من داخل الظاهرة ذاقا وليس من خارجها » ومن خصائص 
المعايير أيضا أا تأخذ الصيغة الكمية في أغلب الأحوال » كما تتحدد في ضوء الخصائص الواقعية 
للظاهرة . 
مثال على المعيار : متوسط الدرجات التي نحصل عليها من تطبيق اختبار » حيث يعتبر هذا المتوسط 
معيار لمقارنه درجات الطلاب وتحديد الوضع النسبي لكل طالب بالنسبة لزملائه » فمنهم من يحتلى 
موقع فوق المتوسط » أو أدن من المتوسط › أو متوسط . 


أهمية المعايير في القياس النفسي والتربوي . 


١‏ أا تحدد مركز التلميذ بالنسبة لإطار عام هو : العمر الزمني » أو الفرقة الدراسية أو العمر 
العقلي » أو العمر التحصيلي . 

۲ - تفید في مقارنه مر كز التلميذ على مقياس ما بر كزة على مقياس آخر . 

۳ يمكن من خلال الدرجات المعيارية تتبع نمو التلميذ في خبرة من الخبرات . 


وتشتق الدرجات المعيارية ( المعايير ) من أداء عينة التقنين Standardization Sanıple‏ 
والتي تغل الجتمع الأصلي الإحصائي putin‏ الذي نقوم بدراسته وتكون الدرجات الخام 
التي نحصل عليها من أداء أفراد عينة التقنين على الاختبار هي مصدر المعايير . لذلك فالمعايير هي 
نتائج إجراء اختبار على عينات التقنين . 


وما سبق يتضح أن هناك مجموعة من الشروط يجب توافرها في عينة التقنين هي : 

١‏ - أن تمخل عينة التقدين الجتمع الأصلي المراد دراسته تمنيلا صادقا من حيث الحجم “ ونسوع 
الجنس » ومستوى القدرة . 

قعل ابل :الخال ذا اراد الباحث إجراء دراسة على طلاب كلية التربية فإن 

عينة التقنين بحب أن تشمل على طلاب من جيع الشعب الدراسية › والسنوات الدراسية ' 
وطلاب من الجنسين ٠٠٠٠١‏ وغيرها من التباينات الموجودة في الجتمع الأصلي للدراسة . 
ويتطلب ذلك أن يقوم الباحث قبل اختيار العينة يإاجراء دراسة استطلاعية مسحية لع Surv‏ 

رلا لكي يحدد خصائص امتمع الأصلي للدراسة “ حت بمكن تمثيل تلك الخصائص تيلا 
متوازنا في عينة الدراسة . 


٣‏ س زيادة عدد أفراد عينة التقنين “ فكلما زاد عدد أفراد العينة وزاد حجمها “ كلما زاد 
الاعتماد على نتائج الاختبارات التي تجرى عليها . 
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أنواع المعايير . 

في حاولات العلماء والباحثين لوضع مقاييس تتوافر فيها مستوى علي من الكفاءة والجودة “ تم 
وضع مجموعة من الشروط التي يجب أن تتوافر في المعايير حى يعكن وصفها بأما " معايير جيدة " 
وهذه الصفات هي : 
١‏ أن تحمل وحدات القياس معنى واحدا من اختبار لآخر “ حى بمكن مقارنة الاختبارات بعضها 
البعض . 
۲ أن تتألف المعايير من وحدات متساوية الأبعاد ؟ بحيث أن اكتساب عشر نقاط على 
أحد أجزاء المقاييس مفلا يكون له نفس الدلالة عند اكتساب عشر نقاط في جزء آخر مسن 
المقياس . 
۳ أن يكون للمعيار صفر حقيقي يعبر عن انعدام وجود الصفة المقاسة . 


وقد جح العلماء والباحثين في تطوير أنواع المعايير » وقد أحرزوا تقدما كبيرا في تحقيق الصفتين 
١‏ ۲ أما الصفة الثالثة فهناك صعوبة بالدسبة للقياس النفسي والتربوي . ففي مجال القياسات 
الفيزيائية نجد أن من السهولة التعبير عن " الصفر المطلق " حيث أن صفر على الميزان يعني عدم 
وضع أي شئ في المقابل » وأن صفر على المتر يعني أن ليس هناك طول .أما في مجال العلوم التربوية 
والنفسية . فإن الصفر لا يعني انعدام رجود الصفة › فحصول الطالب على " صفر " في 
امتحان للغة العربية لا يعني أنة لا بعتلك مفردات أو معلومات لغوية بدليل أننا لو أجرينا اختبارا 
آخر على نفسس الطالب في اللغة العربية قد يحصل على درجة أعلى . 


وتوجد أربعة طرق يمكن استخدامها في المعايير وهي : 
١‏ س معايير الصف الدراسي Grade Norms‏ 

Age Norms !لأر‎ jıيlaa‎ — 1 

Percental Norms ةıنيئ٠ س المعايير‎ ۳ 


SNS 
Standard Score N0115 الدرجات المعيارية‎ ٤ 


ويوضح الحدول التالي أنواع المعايير الرئيسية للاختبارات النفسية والتربوية » ومقارنه بين كلى 
مجموعة وفقا نوع المقارنة التي تستخدم في وحداته › ونوع الجموعة 


جدول ( ٤‏ أنواع المعايير الرئيسية للاختبارات النفسية والتربوية 
From : Thorndike & Hagen ,1992‏ 


يقارن أداء الفرد مع أداء الجموعة 
التي يتساوى معها في العمر الزمني 
عدد الاحرافات المعيارية التي تقع 
عندها درجات الفرد فوق متوسط 
النسبة المئوية التي يتفوق عليها الفرد 


يقارن أداء الفرد باجموعة التي 
يتساویى معها في الصف الدراسي 


إذا كانت هناك مات يفترض أا تترايد تزايدا مطردا أو منتظما نسبيا مع التقدم في الدراسة 
من صف إلى صف دراسي أعلى » فإننا مكنا الاعتماد على معيار الصف الدراسي ٠‏ 


— ۱۷ 


وعكن الحصول على معيار الصف الدراسي بتطبيق اختبار على مجموعة مثلة لتلاميذ كل صف 
دراسي من الصفوف الدراسية المتتالية .( مثلا : مجموعة من تلاميذ الصف الدراسي الأول › الثاي 
> الغالث » الرابع ... ثم ثم حسب متوسط الدرجات لتلاميذ كل صف . مم نقارن درجة كل 
طالب على الاختبار بالنسبة لمتوسط درجات الصف الدراسي الذي ينتمي إليه . 


ويبين الجحدول التالي مثال لمتوسطات درجات الصف الدراسي لنتائج اختبار التلاميذ في 
مادة الرياضيات 
جدول (ه ) 
متوسط الدرجات في الصفوف الدراسية لمادة الرياضيات . 


وقد وضع الرقم ( ٠١‏ ) أمام مستوى كل صف دراسي ليبين أن الشهر الذي أجريت فيه 
القياسات هو شهر أكتوبر من العام الدراسي . 


وهذه الطريقة في تقدير معايير الصف الدراسي تتميز بالسهولة واليسر › كما أا 
طريقة عملية » وعلى الرغم من ذلك فإن عيوها تتمثل في : 
١‏ تختلف وحدات المعايير من صف دراسي إلى صف دراسي آخر › ويرجع ذلك إلى الاختلاف 
في نمو القدرات التحصيلية المختلفة والتي تنمو مع الزيادة في القدرات المعرفية العقلية مثل ققدرة 


التلميذ على التذكر › الفهم › التفكير . 


— ۹۸ 


۲ اختلاف وحدات المعايبر من مادة دراسية إلى مادة أخرى . 


۳ لا تفيد في تقدير مات المتطرفين ( المتفوقين تحصيليا » المتأخرين تحصيليا ) في المواد الدراسية 
المختلفة . 


معايير العمر . 

إذا كانت هناك مات يفترض أما تتغير مع الزيادة في العمر › فيمكننا أن نعد ها معايير للعمر 
. ومعيار العمر الزمني هو : متوسط درجات السمة في الأفراد في نفس العمر . ومثال على معيار 
العمر الزمني : إذا قام باحث باختيار عينة عشوائية مثلة للأطفال في سن العاشرة › وتم قياس 
أطوال وأوزان أفراد العينة » ثم استخراج متوسط الأطوال والأوزان . بمكن مقارنة الطلول 
والوزن لكل تلميذ في ضوء هذا المتوسط 


ومعكن من خلال حساب متوسط الأطوال في أعمار سنية ختلفة تحديد نقاط برسم 
بیان كما يتبين في الشكا التالي : 


شكل ( ١‏ ) معايير الطول في المراحل العمرية المختلفة 
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وقد تم تحديد النقاط على الرسم البياي من متوسطات الأطوال في الأعمار السنية 
المختلفة ۲ » ۳ ٤‏ ... ۸ سنوات . 


١‏ - وتعتبر طريقة تحديد السمات التي تنمو مع التقدم في العمر الزمني طريقة سهلة وعملية 

ولكنها تتطلب أن تكون العينة كبيرة ومثلة للمجتمع الأصلي للسكان » وتظهر عيوب هذه 
الطريقة في : 
a E‏ 2 ۲ ۳ سنوات لا یتساوی بین ٠۰‏ 
ي سنة » ويرجع ذلك إلى الاختلاف في معدل الزيادة في الطول عبر المراحل السنية المختلفة › 
فکلما زاد السن انخفض معدل السرعة في النمو » وبالتالي فإن اختلاف سرعة النمو في السمات 
الختلفة لا يعطي معنى واحد للمعايير . 


۲ هذا النوع من المعايير لا يفيد في تقدير مات الأفراد المتطرفين ر كالمتفوقين أو المحخلفين في 
السمات المختلفة ) . 


۳ س اختلاف سرعة النمو بين السمات المختلفة › ا ق و و 
اللمو في مة كالوزن من مرحلة عمرية إلى أخرى . 


معيار العمر العقثي , 

بمكن اشتقاق معايير للنمو للنمو العقلي لكونه سمة تنمو مع تقدم العمر الزمني › > ویعتسبر بينيه س 
سيمون ( ۱۹٠۸‏ ) أول من اهتما بوضع فقرات في مقياسهما الشهير للذكاء تتناسسب 
صعوبتها مع مستوى القدرة العقلية لكل عمر زمني  .‏ 


ومعيار العمر العقلي يتمثل في تطبيق اختبارات لقياس القدرة العقلية على عينات من ختلف 
الأعمار » ثم حساب متوسط درجات الأداء لكل سن على حدة » ويعتبر هذا المتوسط هو معيار 
العمر العقلي هذا السن . 
فالعمر العقلي هو الذي تتساوى فيه درجة الفرد مع متوسط درجات أفراد هذا العمر من عينة 
تقنين اختبار الذكاء المعين ( محمد عبد السلام أحمذ E‏ 

فإذا طبقنا اختبار ذكاء على شخص وحصل على درجة خام ( ٠٠‏ ) فإننا تلجأ إلى معايير العمر 
ونبحث عن الفئة العمرية المقابلة هذه الدرجة فنجد أما في سن ٠١‏ سنة مغلا . 

ويتألف اختبار الذكاء من مجموعة أسئلة سهلة تبدأ بفقرة يستطيع الفرد الإجابة على جميع 
أسئلتها » ثم تدر ج الأسئلة في صعوبتها بما بميز بين الأفراد في استطاعتهم الأجابة علدا 2٠٠::‏ ى 
بین مستوياقم في الذكاء . 


ويمكن الحصول على نسبة ذكاء الفرد بتطبيتق المعادلة التالية : 


ومن أهم ميزات العمر العقلي أا طريقة سهلة وبسيطة في حساب نسبة الذكاء » إلا أن ها 
عيوب تظهر في الأ : 
١‏ س عدم ثبات التباين بين الأفراد في الأعمار المختلفة › فيزداد التباين كلما تقدم العمر › فقيمة 
التباين بين الأفراد تكون بسيطة في الأعمار الصغيرة » ويزداد في الأعمار الكبيرة › ويرجع ذلك 
إلى تأثير التفاعل بين كل من العوامل الوراثية والبيئية على الذكاء . 
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و تستخدم هذه المعايير إلا مع السمات التي تنمو مع التقدم في العمر » أما السمات التي لو 
تتأثر بتقدم العمر فلا يصلح معها هذا النوع من المعايير > ومن أمثلة هذه السمات بعض مات 
الشخصية مثل : مة الانبساط › الانطواء . 


المعايير المئينية . | 
تتميز المعايير المحينية بأها أكثر مرونة وأوسع مدى في تطبيقها عمليا وذلك بعكس 
معايير الفمر أو معايير الفرق الدراسية التي نقارن فيها الفرد بعتوسط عمر معين أو فرقة 


دراسية معينة . 


أما المعايبر المحينية فإننا نستطيع من خلاما تحديد مركز الفرد بالنسبة جماعة معينة » كأن نعرف 
أنه يتفوق على 0۷١‏ من الجماعة التي ينعمي إليها في اختبار معين يشمل على عدد من المواد . 
وتتمثل صعوبة استخدام المعايير المحينية في اختيار عينة التقدين والتي يحب أن تمثل فرقا وأعمارا 
مخلفة من انجمع السكاي الذي نقيسه وبالتالي نحتاج إلى وضع معايير منينية لكل فرقة دراسية على 
حدة أو لكل سن على حدة . ١‏ 

والصعوبة الثانية عند استخدام المعايير المئينية تتمثل في عدم تساوي الوحدات » فإذا أخذنا 
مس نقاط مئينية فهلى يكون ها نفس المقدار في جميع أجزاء المقياس الميني ؟ 


فالفسرق بين المين ٠٠(‏ ) والمئين ( ٠١‏ ) ليس مكافى تماما للفسرق بين المسين ٩٠(‏ ) 
وا لين ( ٠١‏ ) ويبين الشكل الالي “ أربعة قيم مئينية هي المئيسسات :ر ٠١ ( » ) 9٠‏ 
۹٩ (۰ )۹۰(‏ ) . فلاحظ أن ١‏ من الخحالات الواقعة عند الوسيط بين الحين ر ٠‏ ) والمئين 
٥١ (‏ ) تقع في شريط ضيق طويل › a‏ 
٩١ (‏ ) والمئين ( ٩١‏ ) في شريط واسع قصير . 
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شكل ( ۲ ) المنحنى الاعتدالي موضحا عليه بعض النقاط المئينية 


وهکذا يتضح أن الوحدات امنينية هي بشكل أساسي غير متساوية . فالفرق بين الأول 
والثاي في مجموعة مكونة من ٠‏ فرد يساوي عدة أضعاف من الفرق بين الشخصين الخمسين 
والواحد والخمسين › وهذا يعني أنه إذا وقعت درجة تلميذ في الحساب عند المئين ٠١‏ ودرجته في 
العلوم عند المئين ٠١‏ فالفرق بين العلامتين لا يعبر عن فرق ذو أمية بينهما في المادتين » أما إذا 
كانت الدرجتان تقعان عند المئين ۰ والمئين ٩٥‏ » فالفرق بينهما في هذه الحالة يكون دالا . 
والدرجة الئينية هي الدرجة التي تقع نفسها في الدسبة المئوية من الأفراد › وهي النسبة 
المئوية للأشخاص الواقعين تحت درجة معينة » فملا : إذا حل 0۳١‏ من أفراد العينة أقل من 
٥‏ وحدة من المقياس فإن الشخص الذي يحل ٠١‏ وحدة يقع ف المئين ( ۳٠‏ ) أي أن الممين 
يحدد ترتيب الفرد في الجموعة »› حيث أن المئين ال ( ٠‏ )هو المتوسط ‏ بينما يشير المئين صفر 
٠‏ يشير إلى درجة أقل من أي درجة في الجموعة › والمئين ( ٠‏ ) يحدد درجة أعلى من أي درجة 
في الجموعة » والفرق بين المئين والنسبة المئوية أن ا مين هو معيار › أما اللسبة المئوية فهي درجة خام 
ليس ها مدلول إلا إذا تم مقارنتها في ضوء معيار 


وللمئينيات مزايا عديدة منها : 
١‏ أا سهلة في حساجا . 
۲ - تعطي صورة صادقة لترتيب الفرد بالنسبة جموعته . 
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۳ يسهل استخدامها في أنوع من المقاييس كمقياس الذكاء » ومقاييس الشخصية . 
كما توجد بعض العيوب عند استخدام المئينيات تتضح فيما يلي : 
١‏ - عدم تساوي وحداقما وخاصة عند طرفي المنحنى . 


۲ لا تعطي فكرة واضحة عن مقارنة درجة فرد مع درجة فرد آخر . 


الدرجة المعيارية 
الدرجة المعيارية هي : ناتج قسمة الانحراف على الانحراف المعياري “ر فؤاد البهي السيد ؛“ 
۹٩‏ )أ ي ان : 


ue a E = الدرجة المعيارية‎ 


حیٹث ان 
س = الدرجة التي حصل عليها الطالب في الاختبار ر الدرجة الخام ) 
الاحراف المعياري 


I 
(0 


مثال : أجرى معلم اختبار في مادة الرياضيات على مجموعة من الطلاب عددها ر ۸ ) ° ويبين 
الجدول التالي درجات الطلاب “ وانحرافات الدرجات عن متوسطها “ والانحراف المعياري وذلك 
لحساب الدرجة المعيارية للطلاب . 


۲٤ 
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ما سبق يمكن حساب الدرجة المعيارية لدرجة أي طال على النحو التالي : 


°“ 
الدرجة المعيارية للطالب ر أ) = ES i‏ 
E‏ 
2 
ت ع ج اوی ا 
۲,۶٤‏ 


نغسير الدرجة المعيارية في المخال السابق : 
وتقوم الدرجات المعيارية على مدى انحراف الدرجات عن متوسطها ؟ لذلك فإن الدرجات التي 
تقل قيمتها العددية عن متو سط الدرجات تنحرف عنه انحرافا سالبا “ أما الدرجات الق تزيد عن 
متوسطها فإما تحرف عنه انحرافا سالبا . 
لذلك ظهر من المنال السابق أن قيمة الانحراف ر ,٠ ١‏ ) ويرجع ذلك إلى أن الدرجة تنخفض 
قيمتها عن متوسط الجموعة . 
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الفصل السابع 


۰ مفهوم التحصيل 

٠‏ قياس التحصيل 

أغراض قياس التحصيل 

أساليب قياس التحصيل 

٠‏ الأساليب غير الرمية 

٠‏ الأساليب الرسمية 

بناء الاختبارات التحصيلية 

العلاقة بين الاختبارات التحصيلية والأهداف التعليمية 


w 


w 
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الفصل السابع 
الاختبارات التحصيلية 


مفهوم التحصيل . 

يشير مفهوم التحصيل الدراسي Academic achievement‏ إلd‏ ما یستطیع الطالب 
إحرازه أو استيعابه في مادة دراسية ؟ أو في مجموعة من المواد “ ويتطلب ذلك بالطبع مرور الفرد 
بعجموعة من الخبرات التعليمية أو التدريسية أو التدريبية حتى يستطيع تحقيق هذا الإنجاز . 

ويعرف " محمد الدسوقي " التحصيل الدراسي بأنه : " ما يصل إليه الففردفي تعلمه ؟ 

وقدرته على التعبير عما تعلمه " وإذا كان هذا التعريف يهتم بالمستوى الذي يصل إليه المتعلم فيما 
تعلمه * فإنه بمكن القول بأن مفهوم " التحصيل المدرسي " gy Schoolar achievement‏ 
كل ما يستطيع التلميذ اكتسابه من معلومات رمعارف ومهارات واتجاهات وقيم مسن خلال ما 
بعر به من خبرات تقدمها المدرسة في صور محتلفة ومتعددة ومن أنشطة معرفية أكاديعية أو 
مهارية بدنية أو وجدانية إنفعالية واجتماعية ( محمد عبد السلام ؟ ٠٠٠٠۰‏ ) . 


فالمستوى الذي يحققه الفرد في تحصيله الدراسي يعتمد على مجموعة من المتغيرات التي ققد 
تساعده في الإنجاز أو قد تعيقه “ ومن هذه المتغيرات : الاستعدادات والقدرات العقلية التي يمتلكها 
الفرد ؟ بالإضافة إلى توافر مجموعة من السمات النفسية والشخصية التي تتوافق وننوع وطبيعسة 
التعلم الذي يتلقاه . 


وتتفاعل العوامل التي تؤثر في التحصيل الدراسي في مختلف مستوياته وأنواعه في 
صوء اتجاهين رئيسيين هما : 


— ۱۲۸ 


الاتجاه الأول : 

ويمثل ما بمتلكه الفرد من إمكانات واستعدادات وقدرات ر وهو مل ثل الجانب الوراثشي ) 
وهذا الجانب مسؤول عن المستوى التحصيلي الذي يصل إليه الفرد “ وتركز البحوث التي تتناول 
هذا الاتجاه على قياس قدرات الفرد وميوله واستعداداته وخصائص شخصيته وسماما التي ترط 


بمستواه التحصيلي : 


التجاه الثاني : 
ويمثل العوامل البيئية التي بمكن أن تؤثر في التحصيل وتتمثل في الإمكانات والأدوات والبيسة 
الحيطة بالتعلم “ وتوافر المعلمين المؤهلين إلى جانب طبيعة الحتوى التعليمي . 


والتفاعل بين الاتجاهين السابقين هو الذي يسم بصورة مؤثرة في مدى ما يستطيع الففرد أن 
ينجزه “ فلا قيمة لشخص يتلك قدرات واستعدادات وراثية عالية في أي جال من المجالات دون 


أن تتوافر الإمكانات والظروف التي تستنمر هذه الاستعدادات للتعلم . 


قياس illتھصڍJ Achievement measurement‏ 
يهدف قياس التحصيل إلى الحصول على معلومات وصفية تبين مدى ما حصله الفرد بطريقة 
مباشرة من محتوى المادة الدراسية “ كما يهدف قياس التحصيل أيضا إلى التوصل إلى معلومات 
تعطي مؤشرا عن ترتيب اللاب في خبرة ما بالنسبة للمجموعة التي ينتمي إليها " كمايمتد 
هدف قياس التحصيل إلى أبععمد من هذا ' فهو محاولة رسم صسورة نفسية لقدرات 
التلاميذ التعلمية ‏ والعرفية “ والعقلية “ والمهارية “ في تحصيلهم ججميع المواد ( رمزية الغريب “ 

.)(O ۰ 


۱۲۹ 


فإذا كان التحصيل يشير إلى التغيرات في الأداء تحت ظروف الممارسة والتدريب والمران ؟“ فحن 
نقيس بمدف التعرف على مدى التغير أو التقدم الذي يشير إلى زيادة التحصيل في أي ناحية مسن 
النواحي . 


أغراض قياس التحصيل . 
تتشابه أهمية قياس التحصيل الدراسي مع أهمية القياس بصفة عامة “ إلا أن الفرق بينهما يتمثل 
في توجه قياس التحصيل إلى الجال التربوي التعليمي “ ويمكن تحديد أهمية قياس التحصيل الدراسي 


. إتقان التلاميذ للمهارات الأساسية‎ ١ 
فالاختبارات التحصيلية قمدف إلى إكساب التلاميذ وإتقامم للمهارات الأساسية “ فالاختبارات‎ 
التحصيلية هي فرصة جادة وملزمة بعارس التلميذ من خلاها للمهارات التي تعلمها “ حيث لا بمكن‎ 
للمتعلم أن يكتسب ويتقن تلك المهارات إلا من خلال عمليات الممارسة والتدريب ° ومن‎ 
المعروف أن التلميذ يمارس ويستذ كر ما تعلمه بصورة منتظمة قبل الاختبارات وبالتالي فهي فرصة‎ 
. هامة للتعلم والإتقان‎ 


۲ التعرف على مدى التقدم والتحسن في مستوى الإنجاز الدراسي للتلاميذ . 

فالتغير الحادث في درجات الطالب عبر مرات الاختبارات التي يمر ها تشير إلى مدى تقدمهم في 
التحصيل الدراسي ؟ أو ثبات هذا المستوى أو را تراجعه “ وما يترتب على هذا من إجراءات 
للتنمية أو التحسين . 


۳ الحصول على تقديرات لمدى تعلم الطلاب . 


N 


باستخدام التحليلات الإحصائية المناسبة للدرجات التي حصل عليها من تطبيق الاختبارات علسى 
الطلاب يمكن أن نحصل على معدلات تعلم الطلاب “ وبالتاي الحكم على مدى جودة هذه 
المعدلات والعمل على تحسينها إذا تطلب الأمر ذلك . 


. التشخيص‎ ٤ 
من الأغراض الهامة للاختبارات تحديد مواطن القوة ومواطن الضعف في جميع التغيرات المرتبطة‎ 
بالعملية التعليمية “ مثل طريقة التدريس “ استخدام الوسائل التعليمية ° أسلوب التعامل مع‎ 

الطلاب ٠٠٠‏ وغيرها . 


٥‏ تحديد مدى مناسبة الم ضوعات الدراسية وفقا لطبيعة الطلاب من حيث : السن “ الملستوى 
المعرفي + 0 


> س اتخاذ القرارات التربوية المناسبة . 

تعتمد الكثرر من القرارات التربوية على درجات الاختبارات التحصيلية مثل : القرارات الخاصة 
بنقل التلميذ من الصف الدراسي إلى الصف الدراسي الأعلى “ أو القرارات الخاصة بنقل التلاميذ 
من مرحلة تعليمية إلى مرحلة أعلى ر مثل الانتقال من المر حلة الثانوية إلى الجامعية ) أو القرارات 
الخاصة بالتصنيف والتشعيب داخل التخصصات المختلفة “ فالطالب الذي يلتحق بشعة اللففة ) 
الإمجليزية " أو اللغة العربية ٠٠‏ يجب أن يكون حاصلا على درجات تؤهله للالتحاق هذه 
التخصصات . 


۷ اكتشاف القدرات والمواهب لدى التلاميذ . 
فعندما تکون الاختبارات التحصيلية مصممة بطريقة علمية دقيقة وتتوافر با المواصفات العلمية من 
صدق ولبات وموضوعية بمكن أ» تسهم في الكشف عن ما يمتلكه التلميذ من قدرات ومواهب 


— ۱۳۹ 


ى الجالات المختلفة ° فالطالب الذي يحصل على درجات عالية في اللغة العربية يكن أن نتبأً بأنه 
سوف يكون شاعرا أو أديبا “ بينما الطالب الذي بحصل على درجات عالية قفي مادة الهمندسة 
: الریاضیات بمكن أن يكون مهندسا ناجحا . 
١‏ تنمية معرفة التلاميذ بذواقم الأكاديية . 
تائج الاختبارات التحصيلية تمثل تغذية راجعة معلوماتية بالدسبة للتلاميذ ؟“ فالطالب من خلاها 
> ت على مدی تحسنه أو تقدمه ومدی ما يستطيع إنجازه أو المعارف التي جد صعوبة في اكتساجا 
رات التي يسهل عليه اكتساما وأيضا المهارات والمعارف التي يمكن أن يتفوق فيها “ وكلها 
ت تسهم في تشكيل فكرة الطالب عن قدراته التحصيلية والأكاديمية » وبالتالي تكوين مفهوم 
اناي لدى الطالب . 


- تنمية مهارات التفكير . 

لكل سؤال معرفي هدف معين يسعى إلى قياسه “ فقد يهدف سسؤال إلى قباس 
الدكر “ بينما يهدف سؤال آخر إلى قياس الفهم أو الإبداع . وتوجد علاقة بين المستوى المعرفي 
الذي يهدف السؤال إلى قياسه وبين المستوى المعرفي المطلوب للإجابة عليه “ وبالتالي فإن أسئلة 
التذكر تنمي في الطالب القدرة على الحفظ والاستظهار والاسترجاع " بينما السؤال في مستوى 
الفهم يستدعي عمليات معرفية أعلى من جرد التذكر “ وأسئلة الابتكار يتطلب أن يسستجيب 
طالب بأسلوب ابتكاري . وهكذا يمكن تنمية العمليات المعرفية العليا من خلال أسئلة 


'“ختبارات . 


۰ تستخدم نتائج الاختبارات التحصيلية في الحكم على مدى تحقي الأهداف التعليمية في كافة 


النواحي “ فالغرض الأساسي من إجراء الاختبارات هو التحقق من مدى الوصول إلى الأهداف 
التعليمية الموضوعة . 


— ۳۲ = 


أساليب قياس التحصيل . 
لا تقتصر عمليات قياس التحصيل المدرسي على إجراء الاختبارات باستخدام الورقة والقلم “ 
ولكن هناك نوعين من الأساليب هي : الأساليب غير الرسمية “ والأساليب الرسمية . 


أو لا : الأساليب غير الرسمية . 

حيث تناح للمعلم الفرصة لقضاء أوقات طويلة مع التلاميذ يشرح همم الدروس “ 
ريتفاعل معهم في مناقشات برأنشطة مختلفة ومتدوعة ؟ ويلاحظ سلوكياقم ‘ ويكلفهم 
بالواجبات المدرسية ° أو القيام ياجراء البحوث الفردية أو الجماعية “ وكلها وسائل بمكن 
للمعلم أن يقيم من خلاها تقييم تحصيل التلاميذ وإنجازاقم “ فيلاحظ زيادة تحصيل التلاميذ 
وتعلمهم يوما بعد يوم ؟ أو يقوم ما يقدمونه من أنشطة صفية “ ويطلق على هذا الأسلوب " غير 
ر حي حيث لا يؤخذ به في التقييم النهائي للتلاميذ “ وحقى إذا ما طلب من المدرس جزء من 
درجات أعمال السنة أو الفصل الدراسي فهي لا تمشل وزنا كبيرا ‏ أو غالبا ما تكون الدرجة 
بعد أداء امتحان تحريري . 


کما یدخل هذا انوع من التقييم تحت مصطلح " التقييم الكيفي الأدائي " والذي يعتمد على 
تقييم الناتج الذي يقدمه التلميذ ° وما يقوم به م أنشطة صفية أو خارج الفصل الدراسي ؟ ولا 
تستخدم الدرجات في التفييم “ ولكن تصدر الأحكام الكيفية مثل : جيد ° جيد جدا “ ضعيف ٠.‏ 


عيوب الأساليب غير الرسمية في التقييم . 

على الرغم مسن أهمية الأساليب غير الرسمية في تقييم أداءات التلامبذ والمحكم 
عليها من خلال الأنشطة التي يقومون مما وبصورة طبيعية تلقائية “ وكما تلاحظ فعليا“ إلا أف 
تتضمن العيوب التالية : 


۱٣٢٣ س‎ 


. الافتقار إلى التقنين‎ - ١ 
إن غياب التقنين في هذا الأسلوب يعتبر من أخطر العيوب التي تواجه المعلم عند استخدامها ؛‎ 
حيث يقتضي التقوم أن يؤدي جيع الطلاب نفس المهام تحت نفس الشروط والظروف “ وبنفس‎ 
. التعليمات “ كما يتطلب التقنين وجود معايير بمكن أن تفسر الأداء في ضوءها‎ 
واستخدام أساليب الملاحظة والطرق الأخرى غير الرسمية لا تتضمن هذه الطالب الأساسية في‎ 
. التقويم‎ 


۲ الذاتية . 
حيث تتشبع أحكام المعلمين على طلامم في ضوء الملاحظة أو التقييم بالذاتية والستي تكون 
نتائجها مضللة وزائفة وغير دقيقة إلى حد كبير . 


۳ استغراق وقت طويل في عملية الملاحظة . 

حيث تتطلب إجراءات الملاحظة التكرار للحكم على صدق ما يلاحظه المعلم “ كما أن 
اللميذ بحتاج إلى وقت طويل نسبيا ليعبر فيه عن قدراته من خلال ما ينتجه أو ما يقوم به 
من نشاط . 


. التكلفة العالية‎ ٤ 

إن استخدام أساليب التقوم الأدائي ا حقيقي الذي يعتمد على تققدير مايقوم به 
التلميذ أو ما ينتجه من أعمال يحتاج إلى تكلفة عالية من حيث استخدام أجهزة وأدوات وإجراء 
البحوث ٠٠١‏ وغيرها . 


ه . انخفاض قيمة الثبات . 
تسم هذه الأساليب بانخفاض ثباتما والذي يرجع إلى كوما عرضة لأخطاء القياس المختلفة . 


— ۳٤ 


ثانيا : الأساليب الرسمية . 
وتنقسم إلى نوعين من الاختبارات التحصيلية هما : 
الاختبارات التحصيلية المقننة “ الاختبارات من إعداذ المعلم . 


أ - الاختبارات التحصيلية المقننة . 
يتم إعداد هذا النوع من الاختبارات من قبل خبراء متخصصنن في بناء الاختبارات ر 

أخصائي قياس وتقوبم تربوي ) مع مساعدة المختصين للمادة التعليمية م تصور وتطبع . وني 
أغلب الأحيان تصمم هذه الاختبارات على نحو بمكن استخدامه في مدارس محتلفة تشمل سائر أنحاء 
البلاد . 

ویتطلب هذا النوع من الاختبارات أن يكون محتوى المادة معمم بحيث يدرسه جميع 
الطلاب في جميع الأنحاء بنفس الكمية وبنفس الأهداف “ ومن أمثلة هذا اللوعمسن 
الاختبارات تلك الامتحانات التي تجرى بشكل مر كزي على مستوى الحافظة ر مثل امتحانات 
فاية مرحلة التعليم الأساسي ) “ أو على مستوى جميع حافظات الجمهورية مشل ( امتحانات 
الثانوية العامة ) . 


مزايا الاختبارات التحصيلية المقننة . 

. س توفر البيانات المعيارية والمشتقة من عينات كبيرة‎ ١ 

۲ تتيح الفرصة للمقارنة بين أداء الطالب في ضوء والمعيار العام “ أو بين الجموعنات 
۳ ذات مستويات ثبات وصدق عالية . 

. مزودة بتعليمات تفسر درجات الفرد أو الجموعة‎ ٤ 


تتمثل العوائق الرئيسية لاختبارات التحصيل المقننة فيما يلي : 


ے٣١‎ 


|١‏ س يتم بناؤها لتستخدم في مدارس عدة متنوعة “ وحتواها يشمل أهداف عامة “ ومادة تعليمية 
معينة من المنهاج ٠‏ لذا فهي غير ملائمة لقياس الأهداف الخاصة والتي تتباين بشكل كبير من صف 
إلى صف آخر حت لنفس الموضوع الدراسي . 

۲ مكلفة في إعدادها وطباعتها “ وليس في متناول كل معلم أو مدرسة . 

۴ قد لا تقيس النقاط التي تم التأكيد عليها من معلمي الصفوف المختلفة . 

. الأسئلة في معظم الأحوال غير مألوفة لدى الكثير من التلاميذ‎ - ٤ 


ب - اختبارات المعلمين . 

تعد الاختبارات التي يعدها معلمي الصفوف المصدر الأكبر في سائر أنحاء العام لتقييم ممدى 
تحصيل الطلاب في الموضوعات الدراسية " فالمعلم هو الذي يعرف طلابه “ ويعرف ماذا درس هشم 
“ وما هي مستوياتمم “ ويعتبر الكشر من الباحثين التربويين أن المعلم هو أقدر شخص لقياس تحصيل 
طلابه . 


مزايا اختبارات المعلمين . 
لاختبارات المعلمين مزايا متعددة بمكن عرضها على النحو التالي : 

| لكل معلم أسلوبه التدريسي رالتعليمي ا لخاص “ كما أن له طريقعحه في تقدم 
وعرض الأنشطة لتلاميذه “ فاختبارات المعلمين تقيس تحصيل الطالب فيما يتعلق بنشاطات صفية 
محددة 'وجموعة معينة من المتعلمين . 

- تتبح الفرصة للمتعلم أن بحدد نقاط القوة والضعف لكل طالب من الطلاب أثناء تعلمهم 
لأي موضوع دراسي “ وبذلك تتحول نتائج التعلم من جرد عملية قياس إلى عملية تقوم . 

۳ - يعدها المعلمون على نحو يتناسب مع حاجات وقدرات طلايمم . لذا فهي وثيقة الصلة 
بعوضوعات تعلمهم . 

. تعد لتلائم مع تحقيتق أهداف تعليمية خاصة ولصف دراسي معين‎ ٤ 


= 


ه ‏ تعمل على استثارة الدافعية لدى التلاميذ خو التعلم والتحصيل . 

٦‏ - تزويد كل من المعلم والطالب بتغذية راجعة عن مسار العملية التعليمية وملائمة طرق 
التدريس والوسائل التعليمية للمحتوى ولطبيعة التعلمين . 
۷ س تساعد على استمرارية عملية التقوم “ والتي هي وظيفة هامة للعملية التعليمية “ التعلمية . 


عيوب اختبارات المعلمين . 
يتسم هذا النوع من الاختبارات بصفة عامة بضعف الجودة للأسباب التالية : 


: غموض الأسئلة‎ ١ 
يعتبر السؤال غامضا عندما بمكن تفسيره أو تأويله من الفرد نفسه أو من أفراد ختلفين بأكثر من‎ 
طريقة “ ففي أسئلة المقال التي تعضمن كلمات مثل : ناقش *“ وضح “ أكتب موضوعا عن “ يكن‎ 
. أن تفسر من قبل طلاب متلفين بطرق متلفة‎ 


أما في الأسنلة الموضوعية فإن بعض فققرات الاختيار بين بديلين ( صح 
والمصحح أيضا .لذلك يجب أن يكون السؤال واضحا لدى جيع التلاميذ بنفس درجسة 


وضوحه للمعلم . 


۲ الإطالة في صياغة السؤال . 

فبعض الأسئلة المقالية أو حتى الموضوعية تعاي من الاستخدام المسرف في كتابه عبارات السؤال 
على الرغم من إمكانية كتابتها بعدد قليل وكاني من الكلمات وبصورة حكمة لا تؤدي إلى ارتبلك 
التلاميذ . 


۳۷ 


۳ التغطية غير المتوازنة للمحتوى . 

فبعض الاختبارات لا تتر كز على جانب معين من الحتوى وقمل باقي الجوانب التي قد تعتبر 
هامة في كثير من الأحوال وبالتالي لا يتصف الاختبار بالشمولية لجميع جوانب السلوك الذي تم 
تعلمه . 


. الاهتمام بالعملیات المعرفية الدنيا‎ ٤ 

من العيوب الشائعة لاختبارات المعلمين أا تر كز على قياس الجوانب المعرفية الدنيا مثل الحفظ 
والاستدعاء للمعلومات الموجودة في الكتاب المدرسي كما هي أو لا ذكرها المعلم في السدرس 
وبالتالي فسهي لا تشجع التلميذ على التفكير أو تطبيق المعلومات أو التحليل والستر كيب 
٠ ٠‏ وغيرها من العمليات العقلية المعرفية العليا التي تسهم في تنمية قدرة التلاميذ على التفكير 


المبادئ المتعلقة ببناء الاختبارات التحصيلية . 

تم التأكيد على أهمية الاختبارات التحصيلية ‏ وعلى الدور امهم الذي تقوم به في جع 
جوانب العملية التعليمية التعلمية * إلا أن أهداف وأهمية الاختبارات التحصيلية تتحقق في حالة 
واحدة فقط “ وهي وجود الاختبار التحصيلي . ولكي تححقق جودة العملية التعليمية يجب مراعاة 
مجموعة من البادئ المتعلقة ببناء الاختبارات المحصيلية وهي : ( توفيق مرعي “ ۱۹۹۳ ) 
١‏ - يجب أن تصمم الاختبارات التحصيلية لتقيس بوضوح النتاجات التعليمية المشتقة من أهداف 
المقرر أو الوحدة أو الموضوع الدراسي . 


۲ س يجب أن تشتمل الاختبارات التحصيلية على أسئلة تقيس عينة من الأهداف والحتوى حسب 
أهمية تلك الأهداف في جال العملية التربوية ° فنظرا لصعوبة أن يشتمل الاخبار على جميع 
الأهداف أو جميع الموضوعات المتضمنة في حتوى المادة الدراسية المتعلقة بالاختبار . فيمكن أن 


س ۱۳۸ — 


يشتمل الاختبار على عينة مثلة للأهداف واحتوى بشرط أن تكون هذه العينة " جيدة الانتقاء ' 
بحیث تشمل جوانب متعددة ومتنوعة من الأهداف والحتوى مثلها مثل عمل الطبيب الذي يبحصل 
على عينة من دم المريض فتشمل تلك العينة جميع خصائص الدم . ولكي يتحقق ذلك يمكن للمعام 


أن يستخدم جدول المواصفات في بناء الاختبارات التحصيلية . 


۴ س يجب أن تستخدم الاخبارات التحصيلية أنواع الأسشلة الأكثر ملائمة لياس 
كل ناتج تعليمي تم تحديده من قبل المعلم وملائم لطبيعة الحتوى والأهداف التعليمية. إن 
الأسئلة التي تتضمنها الاختبارات التحصيلية هي عبارة عن : " مثيرات " تستدعي " استجابات " 
محددة “ ويرتبط مستوى الاستجابات التي يقدمها الطالب بمستوى المغير . لذلك يجب أن تلائم 
الأسنالة نواتج التعلم المراد قياس مدى تحققها “ كما أن هناك أنواع من الأسئلة التي يب أء 
تكون ملائمة لقياس النواتج . وهذه الأنواع بمكن تصنيفها في فئتين في ضوء استجابات 
الطالب وهي : 

أ فة الاسترجاع . 

. إجابة المقال المفتوحة‎ ٠ 

. إجابة المقال الحددة‎ ٠ 

الإجابة القصيرة ( كلمات ؟ مقاطع “ صياغة ) 

. ملء الفراغ أو التكملة‎ ٠ 


ب فثة التعرف ر الاختيار ) 

٠‏ الاختيار بين بديلين ( صح خط ) ' ( نعم لا). 
٠‏ المزاوجة . 

. ) الاختيار من متعدد ( الاختيار بين أكثر من بديلين‎ ٠ 


— ۱۳۹ 


. يجب تصميم الاختبارات التحصيلية لتلائم الغرض الحدد للامعحان‎ ٤ 
لكل اختبار تحصيلي هدف محدد “ والذي في ضوئه تستخدم نتائجه والاستفادة منها ° فمشلا‎ 
: بعکن استخدام نتائج الاختبارات التحصيلية في الكشف عن‎ 
) أ تحديد مستوى الطلاب ر السلوك المدخلي‎ 
“ ب س تصنيف الطلاب إلى مستويات وفقا لنتائج الاخبارات العحصيلية ( متفوقين “ عادين‎ 
. ) ضعاف‎ 
) ج تحديد صعوبات التعلم لدی الطلاب ر الاختبارات التشخيصية‎ 
. د - الحعرف على ما استطاع الطلاب تحصيله في فاية تدريس وحدة أو مقرر دراسي معين‎ 
. جب أن تکون الاختبارات التحصيلية صادقة وثابتة قدر الإمكان‎ ° 


ويتطلب تحقيق ذلك ضبط المتغيرات الدخيلة أو العوامل التي تسبب تباين الخطا حقى تزيد من 
ثبات القياس والذي يعني الدقة والاتساق والثقة في النتائج التي نحصل عليها من تطبيق الاختبل “ 
كما يعني الصدق أيضا أن يصمم الاختبار بحيث يقيس ما وضع لقياسه والذي برط بتحقيق 
المدف منه . 


— ۱ ٤١ س‎ 


الفصل الثامن 
الأهداف التربوية 


أهمية الأهداف التربوية 

العلاقة بين الاختبارات التحصيلية والأهداف التعليمية 
المستوى العام من الأهداف التربوية 

المستوى الخاص من الأهداف 

الأهداف الإجرائية السلوكية 

مكونات الهدف السلوكي الناجح 

٠‏ تصنيف الأهداف التعليمية في الجال المعرفي 

٠‏ تصنيف الأهداف التعليمية في الجال الوجداي 

٠‏ تصنيف الأهداف التعليمية في ا لجال النفس حر كي 
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الفصل الثامن 
الأهداف التربوية 


أهمية الأهداف التربوية : 

للأهداف التربوية أهمية كبرى في العملية التعليمية التربوية ويرجع ذلك للأسباب التالية : 
أ تحدد المواصفات المطلوبة في الطالب كمواطن في مجتمع يرغب أن تتحقق في أبناؤه الكفاءة ' 
والصلاحية للقيام بالأدوار الاجتماعية والعلمية ٠٠‏ رغيرها . 
ب ب تحدد محتوى المواد الدراسية “ حيث أن تحديد الموضوعات الدراسية يتم في ضوء الأمهداف 
الموضوعة المراد تحقيقها في الدارسين . 
ج تحدد الأهداف الأساليب التدريسية وطرق التعليم التي يستخدمها وتساعد في نحقيسق 
الأهداف . 
د س تحدد أساليب التقوع التي يستخدمها المعلم . 
ه ‏ تحدد النتاجات المعرفية المراد الوصول إليها . 


العلاقة بين الاختبارات التحصيلية والأهداف التعليمية . 
العلاقة بين الاختبارات التحصيلية والأهداف التربوية علاقة وثيقة “ حيث أن الاخبارات 
التحصيلية هي الوسيلة التي تزودنا عن درجة تحقق الأهداف التربوية . وتشبه القيام بالعملة 
التعليمية بدون إجراء الاختبارات التحصيلية مثل عملية " النقش على الماء " فنحن في هذه الحالة 
لا نستطيع التعرف على صحة أو خطأً ما نكتبه . 


وهناك ثلائة مستويات من الأهداف هي : المستوى العام ( الأهداف التربوية ) “ المستوى الخاص ( 
الأهداف التعليمية ) “ المستوى الإجرائي ( الأهداف السلوكية ) . 


a 


أولا : المستوى العام من الأهداف . 

ويسمى هذا المستوى " الأهداف التربوية " وذلك لأن هذا المستوى يشمل الجوانب المتعددة 
للشخصية ( العقلي المعرفي “ والوجدان الانفعالي ؟ والمهاري النفس س حركي ) ويسم بالعمومية 
الشديدة والتجريد حيث لا بعكن ملاحظة مدى نحققه بصورة مباشرة ‏ أو على ادى القصير 
فیتطلب نحقیقه مدی زمن طویل . 
ويضع أهداف هذا المستوى الخبراء والفلاسفة والقائمون على السياسات التعليمية والتربوية في 
اجتمع “ حيث يرتبط تحقيق هذا المستوى من الأهداف بحاجات الجتمع وفلسفته وما يأمل تحقيقه فى 
أبناؤه . 

ومن أمثلة أهداف هذا المستوى : إعداد المواطن الصا ؟ رهو هدف يسعى امجتمع إلى تحقيقه 
ميع أبنازه “ إلا أن هذا المدف لا يعحقق من خلال مؤسسة تعليمية أو تربوية واحدة “ ولكن 
تشترك في حقيقه يع مؤسسات اجتمع الرمية وغير الرس مية ابتداء من الأسرة وحسىق المدرسة 
والنادي ووسائل الإعلام المختلفة إلى جانب المؤسسات الدينية . وكل مؤسسة من هذه الم سسات 
ها أهداف نوعية تتحقق وتتكامل مع باقي أهداف المؤسسات الأخرى . 

کما یعتبر اکتساب المهارات الأساسية ( القراءة “ والكتابة “ والحساب ) من أهداف التعليم 
الأساسي التي يجب على كل فرد اكتساما وتعلمها إلى جانب المهارات الاجتماعية كالتعامل ممع 
الأخرين “ وبعض المهارات الحر كية والبدنية الأساسية “ ومهارات الاعتماد على الذات “ وتحمل 
المسؤولية . 


ثانيا : المستوى الخاص ( المتوسط ) أو الأهداف التعليمية . 
تتصف الأهداف التعليمية الضمنية Objectives‏ اnstructionaا‏ icitاmp]‏ ستوى متو سط 
من حيث التعميم والتخصص وعلى الرغم من أا أقل تجريدا من المستوى العام إلا أنه لإ 


ا٤۳‎ 


يعكن تحقيقها أو ملاحظتها وقياسها بشكل مباشر . كما تعني هذه الأهداف بوصف أغاط سلوكية 
ومهارات أساسية يتوقع صدورها عن المتعلم بعد تعلم مادة دراسية أو منهاج دراسي معين . 

وتتمشل هذه الأهداف في تطوير القدرة على القراءة والكتابة ومعالحة موضوعات رياضية 
وفيزيائية وجغرافية واقتصادية “ حيث يقوم بوضع الأهداف في هذا المستوى المسؤولين التربويين 
مثل مديري التعليم أو مصممي المناهج “ أو مؤلفي الكتب المدرسية . وذلك بمدف تزويد المعلمي 
بتو جهات تساعدهم في تخطيط نشاطاقم التعليمية الصفية . 


ثالثا : الأهداف الإجرائية السلوكية . 
لا كان التعلم معنيا أصلا ياحداث تغيرات في السلوك “ كان لابد من تحديد وتوصيف هذه 
التغيرات بدلالات سلوكية محددة على نحو تفصيلي دقيق “ بحيث تتجسد في أداء ظاهري بمكن 
ملاحظته وقياسه وتقويه ° لذا فقد أكد التربويين وعلماء النفس على ضرورة تحديد هذا المستوى 
من الأهداف بعبارات سلو كية واضحة تصف الأداء المتوقع قيام المتعلم به بعد الانتهاء من تعلم 
وحدة تعليمية معينة “ ومن هنا كانت تسمية الأهداف التعليمية في هذا المستوى ب " الأهداف 
السلوكية " . 
وني ضوء ما تقدم بمكن تعريف الهدف السلوكي بأنه : " نوع من الصياغة اللغوية التي تصف 
سل وكا معينا بمكن ملاحظته وقياسسه *“ ويتوقع أن يكون المتعلم قادرا على أدائه في ماية 
نشاط تعليمي تعلمي محدد " وهذا يعني أن الأهداف السلوكية معنية أساس بتحديد السلوك 
النهائي للمتعلم وليس بالوسائل أو طرق التدريس التي يعكن استخدامها في الوصول إلى هذا 
السلوك . 
وني ضوء هذا المفهوم للأهداف السلوكية بمكن القول بأن صياغة الأهداف كنتاجات تعلمية 
١‏ س تحديد اتجاه المتعلم من خلال تخطيط المعلم لنشاطات وخبرات تساعده على بلوغ 
النتاجات المنتظرة منه ( أي المتعلم ) . 


س ٤٤اس‏ 


۲ - قساعد المعلم على اختيار مادة التعلم وطرق التعليم والوسائل اللازمة للتعلم . 
۴ _ تساعد في عملية التقوم ووضع الاختبارات بأنواعها ومستويانًا المعرفية المختلفة . 


. تجعل للتعلم معنى من جانب المعلم والمتعلم‎ ٤ 


مكونات الهدف السلوكي الناجح . 
يتكون ادف السلو كي “ من بنية معينه تمكن العلم من صياغته على نحو مناصب ©“ 

وتوصيل قصده التعليمي إلى طلابه بوضوح الذلك يجب أن يجيب المدف السلو كي الناجح عن 

الأسئلة الثلائة التالية ( عبد الجيد نشوا ؟ 0۹۹٠‏ : 

أ ما السلوك أو الأداء الحوقع قيام المتعلم به بعد عملية التعلم ؟ 

ب ما الشروط أو الظروف التي يظهر هذا السلوك من خلاما ؟ 

ج س ما مستوى الأداء المقبول الذي يحدد مدى تحقق الهدف المرغوب فيه 


وتشير هذه الأسئلة إلى بنية الهدف السلو كي الناجح “ والتي تتضمن مكو ناته الأساسية “ وهي 
السلوك الظاهري للمتعلم ° مستوى وشروط الأداء المقبول “ وفيما يلي شرحا للمكونات الثلائة : 


أ السلوك أو الأداء الظاهري للمتعلم . 

يشير هذا الكو إلى التغيرات السلو كية المرغوب في إحداثها عند التعلم بعد تعليم وحدة دراسية 
معينة “ بشرط أن يكون هذا الحديد واضحا وصريا ودقيقا “ وأن يأخذ شكل مخرجات سلو كية 
فابلة للملاحظة والقياس “ مثل : القراءة “ حل المسائل الحسابية “ والرسم “ وأداء مهارات حر كية 
أو لفظية أخرى . 

فا لمعلم لا بعكن أن يعرف أن التلميذ قد " فهم " " أو قد " أدرك معنى " إلا إذا قام الطالب بترجة 
ما في " عقله " إلى أفعال أو أقوال واقعية عكن ملاحظتها من خلال السلوك الظاهري . 


س ۱٤0‏ س 


ب ۔ شروط الأداء . 

يتناول هذا المكون تحديد الظروف التي يظهر من خلاها السلوك اللهائي للمتعلم * فالمدف 
السلو كي يكون أكثر وضوحا إذا وضع المعلم بعض الشروط الواجب توافرهافي سياق الأداء 
كالسماح أو عدم السماح باستخدام الكتب أو المراجع أو الآلات الحاسبة أو القواميس . 

إن إضافة عبارة ( دون الرجوع إلى الكتاب المدرسي ٠٠‏ مثلا ) إلى الهدف السلوكي يشير إلى رغبة 
المعلم في ظهور السلوك المرغوب فيه اعتمادا على ذاكرة المتعلمين فقط “° دون الاستععانة بأية 
وسائل تسهل عملية التذكر . 


ج - مستوى الأداء المقبول ( المعيار أو المحك) . 
ويشير هذا المكون إلى كيفية الأداء المطلوب التي تبين ما إذا كان المتعلم قد تمكن من الوصول 

إلى الممدف “ وإلى مستوى الأداء المطلوب “ وهنا تحدد معاییر للحکم على مستوی الأداء المطلوب 
مثل : أداء المتعلم المهارة في فترة زمنية محددة “ أو كتابة قطعة الإملاء بدون أخطاء إملائية ؟ أو 
بنسبة صواب 0۹۰⁄ . 

ويتوقف مستوى المعيار أو الحك على طبيعة المادة المتعلمة “ ومستوى صعوبة أو سهولة أداة 
القياس إلى جانب مستوى التلاميذ ( متفوقين “ متوسطين “ ضعاف ) فالعيار المستخدم مع التلاميذ 
المتفوقين يكون مستواه أعلى من التلاميذ الضعاف . كما يرتفع مستوى المععار مع الأهداف 
المرتبطة بالتمكن من المادة العلمية . 
تصنيف الأهداف التعليمية . 
قمدف عملية التعلم إلى التنمية الشاملة المتكاملة المتوازنة التي يمكن تحقيقها في المتعلمين “ ولتحقيق 
ذلك اهتم علماء النفس والمربون وخبراء القياس والتقوم بتصنيف الأهداف التعليمية والسلوكية . 
ولقد اعتمد المربون على أسس تتلفة ومتنوعة لتصنيف تلك الأهداف انطلقت جيعها من اهتمام 
اربين وحرصهم على توفير فرص النمو المتكامل المتوازن للمتعلمين . 


وستناول فيما يلي ثلاثة من أشهر التصنيفات التعليمية في الجالات المعرفية ° الوجدانية ؟ 


المهارية وهي : 

تصنيف " بلوم " لأهداف اال المعرفي . 

تصنيف " كرائول " لأهداف الجال الانفعالي الوجدان . 
تصنيف " كبلر " لأهداف اال النفس حركي . 


تصنذيف الأهداف التعليمية في المجال المعرفي . 
قام " بلوم " ( ۹١١‏ ) بتصنيف الأهداف التعليمية في الجال المعرفي إلى ستة مستويات 

معرفية “ وهذه المستويات تتصف معجموعة من الخصائص التالية : 

٠‏ التراكمية : معنى أن كل مستوى من المستويات المعرفية يتأسس على المستوى السابق له “ كمل 
أنه مهد للمستوى التالي له ؟ فعلى سبيل المنال لا يصل المتعلم إلى مستوى الفهم إلا إذا كان قلدر 
على تذكر المعلومات ة كما أن إتقانه وفهمه للمعلومات يمهد له أن يكون قادرا على تطبيققها في 
المواقف التي تتطلب منه ذلك . 

٠‏ التداحل : حيث أن المستويات المعرفية متداخلة بشكل كبير » بحيث يصعب في بعض الحالات 
الفصل بينها “ مثلها مشل ألوان " قوس قزح " والذي يتكون من مجموعة من الألوان المنفصلة وعلى 
الرغم من ذلك بين كل لون وأخر لون معداخل مشترك بينهما . 


رقد قسمت الأهداف التربوية في الجال المعرفي إلى ستة أقسام أو مستويات هي : 

Knowledge : المعرفة‎ ١ 

قشل المعرفة أدبن مستوى من الأهداف التعليمية في الجال المعرفي “ ورغم ذلك في تمثل أهمية كبيرة 
في عملية التعلم نظرا لأن الأهداف التالية ها تتأسس عليها بدرجة كبسيرة “ وتشر المعرفة أو 
الاستدعاء إلى قدرة المتعلم على تذكر ما سبق تعلمه من حقائق أو معلومات أو أفكار أو نظريات 
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وذکرها “ دون أن يعني ذلك بالضرورة فهمها أو القدرة على استخدامها وتطبيقها أو التغيير فيها 
“ فا لمعرفة تعني القدرة على تذكر أو استدعاء المعلومات البسيطة أو المركبة دون إدخال تعديلات 
عليها “ أو كما هي في الكتاب المدرسي “ أو كما ذكرها المعلم “ وكما خزنت . 


وتختلف عملية المعرفة ( التعرف ) عن الاسترجاع “ فإذا كان السؤال يضمن مجموعة من 
الاستجابات وعلى المتعلم أن يتعرف على الإجابة الصحيحة من بينها كان هذا سؤال " تمرف 
أما إذا تتطلب السؤال من المتعلم أن يستدعي الإجابة كاملة من ذاكرته فإن السؤال في هذه الالة 
يكون من نوع الاستدعاء أو الاسترجاع . : 
مثال : ١‏ س فاا یر ر ار ی٠‏ 
الأسكندرية ب س بورسعید 
ج القاهرة د الفيوم 

۲ ما هي عاصمة جمهورية مصر العربية ؟ 

يلاحظ أن السؤال ( ١‏ ) هو من نوع التعرف نظرا لأنه يتطلب من المتعلم أن " يتعرف " على 
الإجابة الصحيحة من بين البدائل المعطاة ' أما السؤال ( ۲ ) فهو من النوع الذي يتطلب من ' 
المتعلم أن يسترجع معلومات سبق أن مرت ببرته . 


- ۲ الفهم أو الأستيعاب ¢ Comprehension‏ 
ويشير هذا المستوى إلى القدرة على فهم المادة أو الموضوع أو الأفكار التي ا 
دون أن يعني ذلك بالضرورة قدرته على ربطها بغيرها من المعلومات أو المعارف وبالتالي فان هذا . 
الملستوى يشكل درجة أرقى من نجرد تذكر المعرفة أو استرجاعها . 
ا ا التي تقدم له “ وتظهر في قدرة 
الغ علي 
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أ - الترجمة : 

أي تحويل معلومات معينة من صورة إلى أخرى . والسؤال الذي يطلب فيه من المتعلم أن يعيد 
صياغة المعرفة بلغته هو سؤال في مستوى الفهم ( إعادة صياغة تعريف أو مصطلح بأسلوب المتعلم 
( 
ب - التفسير : 

والذي يظهر في قدرة المتعلم على تلخيص المعلومات التي تقدم له ' أو تفسسير وشسرح 
المعلومات بأسلوبه . 
ج - التنبو : 

ويتمثل في قدرة التعلم على التنبؤ بأثر فعل معين في ظاهرة أخرى تنتج عنه “ فالطالب الذي 
يستنتج الآثار المترتبة على تفشي ظاهرة البطالة “ أو الآثار المترتبة على الزيادة السكانية * هو 
طالب قادر على فهم المادة أو الموضوعات التي يدرسها . 
د المقارنة : 

وتظهر في قدرة الطالب على إجراء المقارنات بين المفاهيم التي درسها “ فالطالب الذي درس 
الظواهر المناخية بين كل من مصر ° والسودان ؟ ثم يقوم يإاجراء المقارنة بينهما “ يدل ذلك علسى 
مدى فهمه هذا اموضوع “ والطالب الذي درس موضوعات في علم النفس عن اليول ؛ 
والاتجاهات والقيم “ ثم يقوم يإجراء المقارنة بين هذه المفاهيم “ دل ذلك على أنه فهم تلك المفاهيم 


أمخلة للأهداف التعليمية في مستوى الفهم : 
۰ أن يعطي الطالب أمثلة متعددة عن التعزيز السالب . 
٠‏ أن يقارن الطالب بين مبادئ نظرية التعلم الشرطي الكلاسيكي “ والتعلم الإجرائي . 


. أن يلخص الأسباب وراء ظاهرة إدمان المخدرات‎ ٠ 


۱6۹4 


۳ مستو ی التطبيق : Application‏ 

ويعني به قدرة المتعلم على استعمال الادة امتعلمة سواء كانت حقيقة أو مفهوما أم مبداً أم غير 
ذلك “ وتوظيفها في مواقف أو أوضاع جديدة “ وينطوي هذا على انتقال التعلم إلى مواقف 
جديدة غير تلك التي حدث فيها أصلا . 

فمستوى التطبيق يشير إلى قدرة المتعلم على استخدام ما تعلمه في مواقف عيانية “ وبالتالي فإن 
ذلك يتطلب تذ كر المعلومات ° وإدراك معناها وفهمها حتي يتمكن الطالب من استخدامها 
NEE O Oa‏ 
٠ |‏ استخدام معادلة في حل مسائل رياضية . 

. تحديد أسماء مدن معينة على الخريطة‎ ٠ 

) إعراب الكلمات ( تطبيق قواعد الحو‎ ٠ 


Analysis مستوی التحليل‎ ٤ 
SEG 
"  ةيميظنتلا فهمه واستيعابه لبيئتها‎ 

فعملية التحليل يقصد بجا قدرة الطالب على تحليل المادة أو الموضوع إلى عاصره الأساسية أو 
الأجزاء اللكونة له “ وفهمه لكيفية العلاقة والارتباط بين هذه الأجزاء “ فهذا المستوى يطلب من 
المتعلم أن يكون قادر على النظر إلى الأمور بأسلوب تحليلي . 


ومن أمثلة الأهداف في هذا المستوى : 

. أن يقارن الطالب بين خحصائص الفلزات واللا فلزات‎ ٠ 
. أن يحدد الأسباب الرئيسية لمشكلة السكان‎ ٠ 

. أن يحلل قطعة أدبية‎ ٠ 


E 


۰ أن ر بصنف 


0 أن بستنت يستىنتج 


° مستو ی الترکیب : Synthesis‏ 

ويعني قدرة المتعلم على تجميع أجزاء أو عناصر الموضوعات التي يدرسها بصورة جديدة ؛ 
وينطوي ذلك على تجميع الأفكار المختلفة المتنوعة في كل متكامل ذي معنى . 

فالمقصود بهذا المستوى هو أن يكون الطالب قادر على إنتاج شى جديد غير مألوف ‏ والجديد 
هنا يكون بالدسبة للتلميذ مثال : إنتاج قصة “ أو كتابة شعر ‏ أو كتابة موضوع إنشاء ‏ أو 
اقتراح خطة بحث " أو تصميم تجربة لحل مشكلة . 
ومن أمثلة الأهداف التعليمية في هذا المستوى : 
٠‏ أن يكتب الطالب موضوعا إنشائيا عن السياحة في مصر 
٠‏ أن يؤلف قصة قصيرة عن حياة طفل معاق تفوق في دراسته . 
٠‏ أن يصمم خطة بحث لحل مشكلة . 
٠‏ أن يعرض أكبر عدد من استخدامات ( لأدوات معينة ) . 


. أن يعيد تر كيب مواد معينة بشكل جديد‎ ٠ 


Evaluation : ۔ مستوی التقويم‎ ٦ 

يعتبر هذا المستوى هو أعلى مستويات العمليات العرفية تبعا لتصنيف " بلوم " ويشير إلى قدرة 
المتعلم على إصدار الأحكام القيمية على الأشياء أو الموضوعات أو الأفكار عند استخدامها أو 
تطبيقها في موقف أو وضع معين . 
كما أن عملية إصدار أحكام على قيمة الأشياء أو الموضوعات تتم وفق نوعين من المعايير هي : 
أ س معايير شخصية : وتتم في ضوء قدرات وخبرات الفرد الشخصية . 
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ب س معايرر موضوعية محددة : مثل المواصفات التي ترتبط بالموضوع ومنها الدقة ° المطقية ؛“ 

٠٠ الطول‎ 

ومن أمنلة الأهداف في هذا المستوى : 

٠.٠٠ أن ينتقد الطالب رأي‎ ٠ 

٠‏ أن يقيم خطة بجحث 

٠‏ أن يقارن بين نمطين من أنغاط العلاج النفسي 
ا 

المعرفية الخمسة التالية “ ومنل قاعدمًا فالمتعلم لا يستطيع أن يستوعب المعرفة “ أو يطبقهها في 

مواقف عيانية محددة جديدة “ أو يحللها إلى مكوناقا “ أو ر يعيد تر كيبها في صيغة جديدة “أو 

يصدر أحكاما عليها “ قبل اكتساب حقائقها الأساسية “ فالقدرة على حفظ المعرفة في الذاكرة 

واستدعانها من الذاكرة هي أساس القدرات والمستويات المعرفية الأخرى . 


وفي هذا المججال كن الإشارة إلى أن اللسق المرمي لمكونات ال جال المعرفي في تصنيف " 
بلوم " يتضمن ثلاثة مستويات کبرى هي : 
١‏ المستوى الارتباطي : 
والذي يرتبط باكتساب العلومات البسيطة وحفظها وتذكرها . 

اوی الغاهيمي : 

رالذي يرتبط بالمهارات العقلية الدنيا التي تشتمل على قدرات الاستيعاب والتطبيق 
والتحليل . 
E‏ الإبداعي والتوجه الذاي : 

ويشتمل على القدرة على الت ركيب وإصدار الأحكام والتقويم ° وهو بمثل فة المهارات 
العقلية العليا . 
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وفیما يلي أمثلة لبعض الأفعال المستخدمة في صياغة مستويات 
الأهداف التعليمية في الجال المعرفي 


الأهداف التعليمية بعض الأفعال المستخدمة في صياغتها 


أن يعرف س ييز يحدد ‏ يعدد ‏ يسمي س يتعوف ‏ 
یبین س یذ کر يحفظ ‏ يذ كر . 
ن یفسر ہ یشرح س یستنتج ب یز س يتنبا س يبرر ‏ 
يعبر عن س یقارن ‏ یصو غ بکلماته الخاصة- يحول 
يناقش . 

أن يطبق يحل مسألة ‏ يعمم ‏ يختار ‏ يطور _ ينظم 


یوظف ‏ يستخدم ‏ يرسم . 


ان یصنف ہ یؤلف س یوفق س يکتب ‏ يروي ینتج 
nn a E i E sC i‏ 
يقترح . 

مستوى التقوم أ أن يبرر - يدافع ‏ بحكم على يجادل في س يقدر قيمة 
وإصدار الأحکام ‏ | یمن یقرر س يصدر حکما ‏ يصدر قرارا ‏ يصحح 


ثانيا : تصنيف الأهداف في المجال الوجداني ( العاطفي ) . 

تتداول الأهداف التربوية في الجسال الوجدان أو العاطفي الانفعالي التغيرات الداخلية التي 
تطراً على سلوك المتعلم وتؤدي إلى تبنية المواقف أو المبادئ أو المعايير والقيم والاتجاهات التي تؤثر 
في تصرفاته وتوجھها “ كما تؤثر فيما يتخذه من أحكام أو قرارات . 


DL 


وقد صمم " کراثوول ' o۸1س‌طاه۸‏ ( ۱۹۹٤‏ ) نسقا هرمیا یبین فيه أصناف ومسستویات 
الأهداف التربوية في هذا الجال . 

ويقوم تصنيف " كراثوول " للأهداف التربوية في الجال الوجداي على مفهوم التذويست 
nt ern 07‏ رالذي يعني استدخال الفرد شيئا ما داخله ( وهي أشياء افتراضية مثل : الميول 
والاتجاهات “ والقيم والأخلاقيات الاجتماعية والدينية “ والمخل العليا ٠٠٠٠١‏ ) . حيث تشير 
عملية التذويت إلى عملية تحويل عوامل الضبط اخارجي إلى عمليات ضبط داخحلي ؛ 
وتعتمد أساسا على عمليات التدشئة الاجتماعية التي يمر بها الفرد في ممواقف حياته 
المختلفة ر على ماهر ؟ ٠٠٠١۰۴۳‏ ) . 

ونحدث عملية اكتساب الميول والقيم والاتجاهات بطريقة تراكمية معدرجة نامية “ فهي تنتظم 
في نسق هرمي تتحرك في اكتساما من المستوى الأدن ( الاستقبال أو الانتباه ) إلى المستوى الأعلى 
( الالتزام أو الوسم بالقيمة ) ويزداد الانتماء للقيمة أو الفكرة أو الموضوع عمقا واتساعا . 

كما يمكن الإشارة هنا إلى أن عملية تنظيم تعليم الأهداف في هذا الججال 
لا تبدأ من الصفر “ حيث أن التلميذ يأَيٍ إلى المدرسة وهو يحمل معه بعض الول 
والاتجاهات والرغبات والتي يكون ها تأثير كبير في عملية تعليمه الأهداف الوجدانية ' وقد 
يكون هذا التأثير إيجابيا ميسرا للتعلم “ أو قد يكون سلبيا معيقا له . فعندما تتكون اتجاهات إجابية 
لدى الطفل نحو النظافة الشخصية بسبب عمليات التدشئة الاجتماعية المارلية ° فإن تعميق 
هذا الانجاه في المدرسة سوف تكون عملية سهلة ولا تتطلب جهدا كبيرا من جانب المعلم . 


ویرى " كراثوول " وزملازه أن عملية تمثيل الأهداف الوجدانية العاطفية واكتساها تتطور عبر 
سلسلة من الأحداث النشطة التي تبن مدى إدراك الفرد واهتمامه واستغراقه واستجابته والتزامه 
بالانجاهات والأعراف والقيم التي توجه سلوكه وتعزز أحكامه القيمية على نحو ثابت منتظم بيز 
الفرد عن غيرة من الأفراد ° فالتعلم الوجدان العاطفي عملية فردية ° فالفرد هو غايتها 
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وحورها ولا يتم تعلمها واکتساما إل عندما يستدخلها الفرد إلى أعماقه ووجدانه وتصبح جزءا من 
ذاته وشخصيته . 
وقد قام " كرائوول " ( ۱۹١٤‏ ) بتصنيف الأهداف التربوية في الجال الوجداين إلى جسة 


مستویات کبرى “ يتكون كل منها من عدد من المكونات الفرعية على النحو التالي : 


المستوى الأول : الاستقبال أو الانتباه للمثيرات . 

يعتبر هذا المستوى أدن مستويات الأهداف في هذا الجال “ ويشير إلى وعي الفرد وشعوره 
بوجود شيء ما في البيئة احيطة به “ فينتبه له دون أن يعني ذلك أنه تأثر به أو يتخذ منه أي موقف 
حدد “ مشل ملاحظة الطفلة إلى أن أنها تقوم بصفة منتظمة بتنظيف المارل وترتيبه “ أو أن 
الطفل يلاحظ انتظام الأب في الصلاة في أوقات معينة “ أو أن امعلم يكتب بخط كر أو 
ملون عنوان الدرس . 
وبالتالي يهتم المعلم في هذا المستوى بحفز المتعلم للانتباه لذلك الشيء سواء كان مادة علمية أو 
موضوعا دراسيا أو غير دراسي مثل السلو كيات العامة . ويتضمن هذا المستوى ثلاث مستويات 
فرعية هي : 
أ س الوعي أو الشعور بوجود مثيرات معينة . 
ب _ الرغبة أو اميل وتشل عملية تفضيل للانتباه يرات معينه دون غيرها من المخيرات التي تحدث 
في البيئة 
ج س الانتباه المركز أو الانتقائي : بجحيث ينتقي من بين ا خيرات الحيطة مشير محدد يبه له ثم 


المستوى الثاني : الاستجابة الإيجابية للمثيرات ومإلم0مpءمR‏ 
ويشير هذا المستوى إلى حول سلوك المتعلم من جرد الانتباه والوعي بالمثير إلى مستوى أعلى من 
السلوك وهو الرغبة في المشاركة بفعالية بحيث يكون أكثر نشاطا “ فيكون له موقف تجاه تلك 
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المثيرات كما يشعر بالرضا والارتياح بعد قيامه بالدشاط أو السلوك .ويتكون هذا الملستوى مسن 


أ س استجابة القبول : وهي استجابة تصدر عن المتعلم بسبب خوفه مسن عقاب إذا م يأ 
بالسلوك » مثل أداء الواجب المدرسي خوفا من عقاب المدرس أو الوالدين . 

ب س الإقبال على أُداء السلوك : يقوم بأداء السلوك بسبب رغبة داخلية 

ج الارتياح أو القناعة والرضا : يؤدى الطفل السلوك بسبب قناعته به “ كما يشعر بالرضا 
والارتياح نتيجة الأداء “ بل يشعر بالمتعة أثناء أداء النشاط . 


المستوى التالث : التقويم ( قبول القيمة ) . 

تکون سلو کیات وتصرفات المتعلم في الأنشطة والمواقف والمثيرات المختلفة في هذا المستوى 
متسقة بحيث تدل على أن المتعلم تبنى قيمة معينة “ أو اتجاها معينا ° ولديه معتقدات خا “ 
رتكون تصرفاته بسبب التزامه بقيمة أو ا#جاها “ رذلك بسبب " تذويت " مجموعة من القيم 
رالاتجاهات الحددة . 


فهذا المستوى من الأهداف التربوية في الججال الوجدان ؛ يقصد به قدرة المتعلم 
على التعسرف أن الخير المستهدف ذو قيمة معينة ( تختلف باختلاف نوع اير ) * ويكون 
الهدف التعليمي لمثل هذا الملستوى من الأهداف هو مساعدة المتعلم على قبول تلك القيمة أو 
القيم واستدخاها في بناه العقلية وجعلها جزءا من شخصيته “ سسواء أكانت تلك المفيرات 
الملستهدفة أشياء أم معتقدات أم مواقف أم اتجاهات أم ميول أم أراء أم أفكار “ ويظهر التعلم 
اكتسابه هذا الستوى من الأهداف بتقبل قيمة الشيء وتفضيله على غيره “ ثم الالتزام به كجزء 
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المستوى الرابع : تنظيم القيم في نصق قيمي ہ0نا ع0 

ويشير هذا المستوى من أهداف الجال الوجدان إلى تلك العملية التي يستدخل المتعلم فيها ععددا 
من القيم التي تتصل بعوضوع معين أو جال مهد “ رينظمها في مجموعة مترابطة ومتكاملة في بناة 
العقلي ا لمعرفي 


وقد يواجه المتعلم ظروفا أو مواقف تتضمن أكثر من قيمة “ بعضها متعارض ‏ ما يتطلب حل 
الصراع بين تلك القيم المختلفة وترتيبها في نسق قيمي ثابت نسبيا “ وتحديد العلاقة بين تلك القيم 
“ ومثال على ذلك : عندما يواجه الطالب أثناء الامتحان صراع بين حاجته الشديدة للنجاح 
والإجابة على سؤال لا يعرف إجابته ويمكنه الحصول على تلك الإجابة بواسطة الغش ° وبين قيم 
الأمانة “ أو الفرد الذي بعر بضائقة مالية شديدة وفي حاجة إلى المال وأمامه فرصة الحصول علسى 
امال عن طريق السرقة “ وبين القيم الدينية والأخلاقية “ فإذا بلغ الفرد هذا المستوى من القيم 
فسوف يحل الصراع عن طريق التمسك بالقيم الأخلاقية والدينية ويرفض النجاح أو المال الحرام 
على الرغم من حاجته الشديدة له . 


ويتوقف بلسوغ هذا المستوى من الأهداف على قدرة المتعلم على إيجاد العلاقات بين 
عناصر مجموعة من القيم والربط بينها في شكل تنظيم هسرمي “ ونراه يقاوم التغيير في منظومة 
القيم " ويدافع عن السلوك المحصل ها “ ويصر على مواقفه الثابتة . 


المستوى الخامس : الوسم بالقيمة والتمييjز‏ ب4 characterization by value or‏ 


value complex 
ويعثل هذا المستوى قمة التنظيم المرمي للقيم ° والذي تنتظم فيه مستويات الأهداف التربوية‎ 
في اجال الوجداي كما حدده " كراثوول " حيث تصل عملية التذويت إلى أعلى مستوياقا “ ولإ‎ 
يتحقق هذا اللستوى من الأهداف إلا بعحقق المستويات الأربعة السابقة له في النسق المرمي “ أي‎ 
أن الوصول إلى هذا المستوى يكون عملية تراكمية نامية متصلة “ فالمتعلم يستجيب للمواقف‎ 


0۷ا — 


استجابة ثابتة ومتسقة ويتبناها وتصبح جزءا من سلو که * وتشکل علاقته المميزة بالواقف ٤‏ 
ريعرفه الناس ها “ وتصبح رسالة يهتم بتوصيلها إلى الناس . 


وتجدر الإشارة هنا إلى أن صياغة الأهداف الوجدانية يعد أصعب من صياغة الأهداف في المجال 
المعرفي “ كما أن تحقيق الأهداف الوجدانية يحتاج إلى وقت طويل مقارنه بتحقيق الأهداف المعرفية 


فالأهداف الوجدانية كن تقويمها من خلال ملاحظة ما يصدر عن المرء من 
سلوك عاطفي في المواقف المختلفة “ ويقول " أوجيمان " ١,ةصعز0‏ أن المعلمنن يتحاشون 
صياغة الأهداف السلوكية في الجال الوجداي “ ويرجع ذلك إلى صعوبة صياغتها وملاحظتها 
وقیاس مدى تحققها . 


ويبين الجحدول التالي مستويات الأهداف الوجدانية والأفعال السلوكية الملستخدمة في 
صياغتها : 


— 10۸ — 


المستوى الاستقبال ( الانتباه ) 


الأفعال المستخدمة 


ب - الرغبة والميل | يصغي ‏ يقبل على 
ج س الانتباه الانتقائي 


الاستجابة 

أ القبول والتسليم 
ب الإقبال على 
ج القناعة والرضا 
رع 
أ س تقبل القيمة 
ب س تفضيل القيمة 
ج س الالترام بالقيمة(. | 
تبني القيمة) . 


أن يوافق على س يتبع _ 

یقبل س یبادر س یناقش ‏ 

عارس = بعشل يحضي 
وقتا مع . 


یقارن ‏ وازن س يحدد _ 


e a e Ca 


یکمل ‏ يطلب یتجنب 


یدبر س يقرر س يدير 
يقاوم . 


— ۱0۹ 


تصنيف الأهداف التعليمية في المجال النفس حركي . 
إن الاهتمام بالجال النفس حر كي يعد حديثا إذا ما قورن بانجالين المعرفي والوجدايي “ وقسد 
يعود السبب في ذلك إلى الرأي الذي يرى أن معظم المهارات الح ركية والكثير من المهارات النفس 
حر كية قد تم تعلمها واكتساما قبل التحاق الطفل بالمدرسة “ فالطفل يبدا بتعلم السيطرة على 
حر كات الجسم وأعضاؤه المختلفة ابتداء من السنة الأولى من ولادته “ ولا يبقى للمدرسة مسن 
المهارات الحر كية إلا القليل والتي يجرى اكتساجا في الغالب خارج المناهج الدراسية المقررة . 


ويجختلف مفهوم المهارات " النفس حركية " عن المهارات " الحس حر كية " التي يتقن المتعلسم 
معظمها قبل التحاقه بالمدرسة ؟ أما المهارات الحر كية فهي : مهارات أدائية راقية “ يتطلب اكتساما 
وتعلمها وقتا وجهدا منظما کما تتطلب تنسیقا وتازرا دقيقا بين أعضاء الجسم وعقل الإنسان 
وجهازه العصبي “ وتختلف عن المهارات الحس حركية التي تشتمل على أنواع السلوك ال ركسي 
الموجه نحو المثيرات البيئية الخارجية التي تستفير أعضاء الجسم عن طريق الحواس فقط . 


والمهارات النفس حركية هي المهارات التي توليها المؤسسات التربوية والمهنية وغير المهنية عناية 
فائقة لا ها من أمية للفرد وامجتمع “ وخاصة في العصر الذي نعيشه الآن » والذي يتطلب امتلاك 
الفرد المهارات العقلية المعرفية إلى جانب المهارات الح ر كية فائقة الدقة والسرعة ؟“ حتى يستطيع 
الفرد التكيف مع متطلبات التكنولوجيا الحديثة . فاستخدام الكومبيوتر * والآلات الحاسبة “ 
والعمل في المصنع على آلات متقدمة تكنولوجيا تتطلب التآزر بين العمل العقلي والمهاري “ كما 
تتطلب المعرفة والتدريب الراقي “ كما لا كن عزها عن تعلم الكثير من الاتجاهات والقيم والميول 
التي يجب أن يكتسبها المتعلم أثناء اكتسابه المهارات ار كية البدنية . 


0 
یی ہی 


کا کے 


وقد حدد " کبلر " rعإطنK‏ ر ١‏ ) أربعة أهداف في الجال النفس حركي لا تشكل نسقا 
هرميا محدرجا ٠‏ كما في انجالين المعرني “ والوجداين “ وفيما يلي تفصيل هذه الأهداف ر عبد الجيد 
نشوا ؟ امد بلقیس ° ۱۹۹۰ ) : 


أولا : الأهداف التي تتصل بالحركات الجسمية الكبرى ( المركبة ) رلمط ومن 


movement 

وتشتمل هذه الأهداف على الح ر كات المركبة التي يتطلب أداؤها القيام بأداء مجموعة من 
ا لحر كات مع التدسيق بين الأعضاء التي تقوم ما “ كما تطلب القوة والسرعة وهي معايير أساسية 
لقياس مدى تعلم هذا النوع من الأهداف التربوية في الجال النفس حر كي . 


ومن أمثلة الأهداف في هذا المجال : 

. أن يرمي الكرة إلى مسافة عشرة أمتار على الأقل‎ ٠ 
. أن يجري لمسافة ۰ مترا في عشر واي‎ ٠ه‎ 

. أن يتمكن من تسلق الجدار بطريقة صحيحة‎ ٠ 

. أن يصوب الكرة على السلة بدقة‎ ٠ 


تانيا : الأهداف التي تتصل بالمهارات الحركية دقيقة التآزر Finely coordinated‏ 
وتشير الأهداف في هذه الفنة من المهارات النفس حركية إلى أنماط الح ر كات الجحسمية التي تتطلب 
مستوى دقيقا من التآزر بين أعضاء محتلفة من الجسم تشترك في أداء المهارة “ كما يتطلب إتقان 
أداء هذه المهارات التعلم والتدريب .ومن أمثلة هذه المهارات : 

. الكتابة : وتتطلب التآزر بين حر كة العين واليد والأصابع والجسم والعين‎ ٠ 

. القراءة : وتتطلب التازر بين حر كة العينين واللسان والشفتين والأحبال الصوتية‎ ٠ 

. الكتابة على الكومبيوتر : ويتطلب التآزر بين حركة الأصابع واليدين والعين‎ ٠ 


س١۱‎ 


ومن أمثلة الأهداف التربوية في المجال النفس حركي . 
٠‏ أن يكتب التلميذ العبارة بخط واضح . 
٠‏ أن يرسم خريطة مصر بدقة وإتقان . 
٠‏ أن یرکب جهازا معينا . 
٠ :‏ أن يعزف على الآلة الموسيقية . 


. أن يستخدم الأدوات الهندسية بدقة‎ ٠ 


ثالثا ٠‏ المهارات التي تتصل بمهارات التواصل غير اللفظية Non verbal‏ 


communication 

وتشير هذه الفئة من الأهداف إلى أنغاط السلوك التواصلي ونقل الأفكار دون استخدام الكلام 
والأصوات “ وعبر الح ركات الإائية بالرأس والجسم واليدين وتعابير الوجه “ كما تشستمل 
هذه الفئة على حر كات الرقص والتعبير الإيقاعي . 


ومن أمثل الأهداف في هذه الفئة . 
٠‏ أن يعبر حر كيا عن السعادة . 
٠‏ أن يعبر عن مشاعره تجاه فكرة معينة دون استخدام الكلام . 
: أن يتحرك بطريقة منتظمة تدل على الاحتفاظ بالتوازن 
٠‏ أن يتحرك على إيقاعات تدل على رشاقته . 


رابعا : الأهداف التي تتصل بالسلوك اللفظي ( الكلامي ) مط spe‏ . 

رتشتمل هذه الفعة على التواصل عبر الكلام الشفوي المعبر كما يسستخدم في القراءة المعبرة 
والتمتيل الدرامي “ والتحدث بلغة أجنبية “ وإلقاء الخطب رالقصائد واستظهار الحفوظات ؛ 
والطلاقة في الكلام . 


۱۷ 


ومن أمثلة الأهداف ضمن هذه الفئة . 
٠‏ أن يقرأ فقرات الدرس قراءة معبرة . 
۰ أن يلقي القصيدة بصورة تعبر عن المشاعر المتضمنة ها . 
٠‏ أن يقلد أصوات اليوانات بطريقة صحيحة . 


خطوات بناء اختبار تحصيلي في ضوء جدول المواصفات . 
هناك مجموعة من الخطوات التي يمكن للمعلم اتباعها عند بناء الاختبار التحصيلي في حتوى 
مقرر دراسي معين “ وعكن عرض هذه الخطوات على النحو التالي : 


. تحديد الوزن النسبي للأهداف التعليمية‎ ١ 

يقوم امعلم في هذه الخطوة بعحديد الوزن النسبي لكل هدف من الأهداف التربوية التي برغب 
في قياس مدى تحققها بعد دراسة حتوى مقرر دراسي معین “ Sa E‏ 
العوامل التالية .. ۰ 

خجبرته الشخصية في تحديد وزن كل هدف . 

س قد يكون المعلم حديث التخرج ولم يكتسب الخبرة الكافية بعد والتق تمكنه من تحديد 
الوزن النسبي لكل هدف فيلجاً إلى زملائه من المعلمين من ذوي الخبرة “ أو قد يلجا إلى اموجه في 
التخصص . 

e A aE i O‏ الحتوی بعستوى معرفي معين “ مثل التواريخ أر 
الصطلحات المحخصصة ٠٠١‏ وغيرها بالتذكر “ وبالتالي فإن المعلم يضع لها الوزن 
اللسي المناسب دف في مستوى " التذكر " ؟ بينما قد تتشبع موضوعات أخرى مشل رسم 
اخرائط بناء على مقاييس رسم معينة ؟ وتحديد المدن عليها “ وبالتالي تتشبع مشل هذه الموضوعلت 
بالمدف المعرفي " التطبيق " وهكذار يسير العلم في تحديد الأوزان النسبية لكل هدف مسن 


الأهداف . 


۳ 


۲ تحديد الوزن النسبي للمحتوى . 
تبداً إجراءات هذه الخطوة بتحليل حتوى الادة الدراسية “ حيث يقسوم المعلسم بتحديد 

الموضوعات الدراسية الرئيسية التي درسها التلاميذ “ والموضوعات الفرعية التي تندرج تحت كل 
موضوع رئيسي وما تشتملة من حقائق ومفاهيم ومصطلحات *“ ثم يحدد الوزن اللسي لكل 
موضوع حسب ما يأنٍ : 

مدى صعوبة أو سهولة كل موضوع من الموضوعات . 

الزمن الذي استغرقه تدريس كل موضوع ؟ وكلما زاد زمن تدريس الموضوع يزيد الوزن 
اللسبي له . 

مدى الجهد الذي بذله المعلم في تدريس وشرح الموضوع “ فكلما زاد الجهد والوقت كلما زاد 
الوزن النسبي للموضوع . 


۳ بناء جدول المواصفات . 
وهو عبارة عن جدول ثنائي الأبعاد تتفاعل فيه البيانات التي توضع أفقيا مع البيانات الى 

توضع رأسيا حيث تشمل البيانات الأفقية على موضوعات الحتوى 

والوزن اللسي لكل موضوع ° بيدما تشمل البيانات الرأسية الأهداف الحددة والوزن النسي لكل 


هدف من الأهداف . 


ويبين الجدول التالي مال لجدول المواصفات في مقرر " الفروق الفردية " للفرقة الثالثة بكلية 
٠‏ التربية . 


— ۱٦٤ س‎ 


جدول (1) 
مغال لجدول مواصفات في مقرر الفروق الفردية 


تطبيقات إحصائية 


TET 


أ × ب 


حيث تدل الرموز السابقة على : 
= على النسبة المئوية لعدد الأسئلة التي تتضمن المدف في محتوى الخانة . 


— ۱٦٥ 


أ = على الوزن اللسي للهدف . 
ب = على الوزن اللسي لموضوع الحتوى . 
ن = المجموع الكلي للأوزان . 


وتدل السب المئوية في كل خانة من خانات المجحدول على : النسبة المئوية لعدد الأسئلة 
التي يجب أن يشملها الهدف في موضوع الحتوى “ فعلى سبيل الخال : تدل النسبة ١,١‏ في الخانة 
الأرلى أن ٥‏ من العدد الكلي للأسئلة التي يتضمنها الاختبار تكون لقاس التعسرف في 
حتوى المماهيم الأساسية * أما الخانة التالية فتدل على أن %۳ من العدد الكلي لأسئلة 
الاختبار تقيس التعرف في محتوى نظريات الذكاء “ وهكذا في باقي الخانات التي يتضمنها 
جدول المواصفات . 


ولتحويل السب الوية السابقة إلى أعداد “ يمكن بناء جدول ثنائي الأبعاد بجيث يتضمن 
العدد الكلي لأسئلة الاختبار “ فإذا كان الاختبار يتضمن ( ٠‏ ) فقرة فإن الجدول يكون علسى 
النحو التالي : 


١٦٦ 


جدول () 
مثال دول يبين توزيع أسئلة الاختبار في ضوء 
جدول المواصفات 


الفروق في الذكاء 


الاختبارات النفسية 


تطبيقات إحصائية 


ومن الحدول السابق يلاحظ أنه قد تم تحويل النسب المئوية التي تضمنتها كل خانة إلى عدد 
أسئلة وذلك باستخدام المعادلة التالية : 


E 


حیث تدل الرموز : 
ع = عدد الأسئلة في الخانة . 


— ۱۷ 


ا = النسبة المئوية في الخانة . 
ن = العدد الكلي لفقرات الأسئلة . 


أهمية استخدام جدول المواصفات في بناء الأسئلة التحصيلية . 
لحدول المواصفات أمية خاصة في بناء الأسئلة التحصيلية ( وخاصة الأسعلة المقنسة ) 

وذلك للأسباب التالية : 

١‏ - أن المعلم يضمن التمشيل المتوازن لموضوعات الحتوى الذي تم تدريسه في ضوء صعوبة أو 
سهولة الموضوعات والجهد المبذول في تدريسه. 

س إن بناء الاختبار خطوة بخطوة مع جدول المواصفات يضمن تحقيق صدق الاختبار “ حيث 
تحقق التفاعل بين الأهداف واحتوی وبالتالي فان الاختبار يقيس ما وضع من أجله ر من أهداف 
ومحتوی ) . 
۳ س يضمن الاختبار الأسئلة المهمة فقط والتي تحقق التفاعل بين الأهداف واحتوى ولا يضمن 
مستوى ضعيف من الأسئلة . 

؟ - يزودنا معيار يمكننا من مقارنة نسبة الأسئلة في كل هدف ولكل محتوى تضمنه الاخبار . 


— ۱۸ 


الفصل التاسع 
أنواع الأختبارات التحصيلية 


أولا : الاختبارات الموضوعية 
أنواع االأسئلة الموضوعية 


ww 


e 


أسئلة الاختيار من متعدد 
أسئلة المزاوجة ر المطابقة ) 
أسئلة الإكمال 

أسئلة حل المشكلات 

ثانيا : أسئلة المقال 


w 


w 


٠‏ تصحيح الاختبارات التحصيلية 
٠‏ تحليل فقرات الأسئلة التحصيلية 
٠‏ معامل التمييز 

٠‏ معامل الصعوبة 

٠‏ معامل الحساسية 


ک۹ بت 


الفصل التاسع 
أنواع الاختبارات التحصيلية . 


الإختبارات التحصيلية ۴ 
الاختبارات التحصيلية هي : " الأداة التي تستخدم لقياس ما استطاع الفرد تحصيله في 
مادة دراسية أو مجموعة من المواد ". ويمكن تصنيف الاختبارات التحصيلية في نوعين رئيسيين هها : 
الاختبارات الموضوعية “ والاختبارات المقالية . وفيما يلي شرحا للنوعين : 


أولا : الاختبارات الموضوعية . 

هي الاختبارات التي توضع بحيث تتكون من مجموعة من الأسئلة التي تتصف بأن لكل منها إجابة 
صحيحة واحدة فقط ° وبالتالي يكون الاتفاق على الدرجة التي تعطي لإجابة السؤال محددة 
مسبقا “ ولا يختلف عليها المصححون “ وغير مشبعة بذاتيتهم في التقدير ( كما في حالة الأسئلة 
المقالية ) . 


مزايا الأسئلة الموضوعية 
أ موضوعية التصحيح : حيث تستقل الدرجة التي يعطيها المصحح عن ذاتيته “ ولا تتأثر بالحالة 
المزاجية أو النفسية له وذلك لأن الدرجة التي يضعها محددة مسبقا . 

ب س سهولة التصحيح : حيث يسهل تصحيحها من جانب المعلم أو حت التلميذ نفسه . 

ج لا تحتاج إلى وقت طويل في التصحيح “ وبالتالي فإن الجهد المطلوب في عملة التصحيح أقل 
بكثير من تصحيح الأسئلة المقالية . 

د س الثبات : تتميز بدرجة عالية من الثبات “ وذلك لأن الاختبارات الموضوعية تتميز بعدد كبير 


من الفقرات 


+ e. 


S\N 


و الشمولية :أا تغطي جزء كبير من محتوى موضوعات المادة التي يدرسها التلاميذ وبالشالي 
تتصف بالشمولية . ) 

ز س تستبعد قياس اجانب النظري في الإجابة على الأسئلة “ حيث لا يتأثر المصحح بجودة الخط ؛“ 
أو بالعرض النظري للإجابة على السؤال ر كما يحدث في الأسئلة المقالية ) . 


عيوب الأسئلة الموضوعية : ٠‏ 

على الرغم من أن الاختبارات الموضوعية تتميز بالعديد من المزايا إلا أن ها بعض العيوب التي 
يمكن عرضها على النحو التالي : 
أ التخمين ؛ 

تشجع طريقة الإجابة على الأسئلة الموضوعية التلاميذ على التخمين في حالة الأسئلة الق لا 
يعرف إجابتها نما يؤثر في مستوى ثبات الاختبار . 
ب - سهولة الغش : 

حيث يسهل الغش فيها لأن الإجابة هي عبارة عن علامات أو رموز يسهل إعطائها من تلميذ 
لأخر داخل لان الامتحانات . 
ج - صعوبة إعدادها : 

إن الاختبار الموضوعي الجيد ؟ والذي يتصف بالمعاملات العلمية الصحيحة بتطلب 

جهدا کبیرا في إعداده . 
د - لا يصل قياسها للعمليات المعرفية للمستويات العليا كالتحليل والتركيب والتقويم : 

حيث أن الإجابة على هذا اللوع من الأسئلة هي من النوع المغلق التفكر التقاربي " 
والذي لا يتيح للتلميذ أن يعطي إنتاج أو استجابات جديدة أو مبتكرة “ أو أن يدي رأيه في 
الاستجابات المقدمة له . 


کا 


أنواع الأسئلة الموضوعية . 
تصنف الأسئلة الموضوعية إلى الأنواع التالية : 


. أسئلة الاختيار بين بديلين‎ ١ 

هي عبارة عن فقرة تتطلب الإجابة عليها اختار بين بديلين لاإجابة مثل : ( صح * خطأ 
نعم > لا _ موافق “ غير موافق ) وعسلى المفحوص وضع علامة ( / ) أسفل الإجابة التي يحختارهد 
من البديلين . 


مزايا أسئلة الاختيار بين بديلين . 

ب س يكن تصحيحها بطريقة موضوعية وسريعة . 

ج لا تحتاج إلى وقت طويل في الإجابة عليها . 

د ملائمة استخدامها مع كافة المستويات من الكبار والصغار . 

هه تتميز عامل ثبات مرتفع . 

ع س جيدة في قياس المعرفة والحفظ “ كما بمكن أن تقيس مستويات معرفية مثل الفهم والتطبيق 
إذا ما أعدت إعدادا جيدا . 


م يمكن أن تغطي جزء كبير من الحتوى . 


عيوب أسئلة الاختيار بين بديلين . 

أ أكثر أنواع الأسئلة الموضوعية مناسبة للتخمين “ ففرصة أن يجيب المفحوص على الفقرة عسن 
طريق التخمين “ إجابة صحيحة تصل إلى %٥‏ . 

ب سهولة الغش . 


o. 


۱۷۲ 


ج س لا تتناول قياس القدرة على التحليل في جوانب الموضوعات العلمية . 

د - أقل قدرة على التمييز بين المستويات المختلفة للتلامیذ إذا ما قورنت بالأنواع الأخرى مسن 
الأسئلة . 

ه - قد تصاغ بعض العبارات بحيث لا تكون صحيحة ٠٠١‏ أو خاطئة بنسبة %٠٠٠‏ ع1 
قد يؤدي إلى أخطاء في التصحيح . 

م قد توحي للمفحوص بالإجابة الصحيحة خاصة عندما لا تصاغ الفقرات بطريقة جيدة . 


أسس تحسين صياغة مفردات الاختيار بين بديلين . 

EGS 

أن تستخدم لغة سهلة ذات معنى واضح ودقيق . 
ج نعل ر کرد راس ا “ ولا تحمل أكثر من فكرة “ فعلى سبيل الال عندا 
تتضمن الفقرة السؤال : هل تفضل مشاهدة برامج التلفزيون مع زيادة عدد اعات البرامج 

الرياضية ؟ إن مثل هذه الصياغة خاطئة لأها تحمل أكثر من فقرة “ لأن المفحوص قد بيرغب في 
مشاهدة التلفزيون ولا يرغب في زيادة عدد ساعات البرامج ح الرياضية . 

د تجنب استخدام العبارات المنفية “ مثل : لا يسقط المطر شتاء! على مصر 
ه _ نجنب كتابة فقرات كاملة كما هي في الكتاب المدرسي حيث يشجع ذلك التلاميذ على 
الحفظ الأصم والاستظهار . 


۲ . أسئلة الاختيار مù‏ aتدڌ The Multiple Choice Item‏ 
تتکون فقرات الاختيار من متعدد من جزأين : الجزء الأول يسمى المتن أو الجذر وهو عبارة 
عن نص السؤال “ أما الجزء الثاي فهو عبارة عن قائمة البدائل أو الاختيارات أو التفضيلات أو 

المشتات ؟ رهي تثل الاستجابات المقترحة ° وتشمل قائمة البدائل على قسمين : القسم الأول 


س 


ويشمل الاستجابة “ وهي الاختيار الصحيح أو الإجابة الصحيحة “ أما القسم الان فيشمل 
المشتتات أو المموهات “ وهي بدائل تبدو مقبولة ظاهريا ولكنها ليست إجابات صحيحة . 
ويعكن صياغة متن السؤال ( الجذر ) في صورة سؤال مباشر “ أو في صورة عبارة ناقصة . 
فمثلا السؤال المباشر : 
ما عدد الجرامات التي توجد في ٠۰٢‏ كيلو جرام ؟ 
أ ۳٠۰‏ ب ۳٣۰۰‏ 
ج ۹ د ۳۹٦۰۰۰‏ 
ومثال للعبارة الناقصة هي : عدد الجرامات التي توجد في ٨‏ کيلو جرام هي : 
آے ۳۰۰ا ب٢ا‏ 
ج ۳۹۰ د ۳٦۰۰۰‏ 


أشكال أسئلة الاختيار من متعدد . 
توجد أشكال متنوعة من أسئلة الاختيار من متعدد “ ولكن أكثرها شيوعا هي الأغاط الأربعمة 
التالية . 
١‏ نمط الإجابة الصحيحة الواحدة ؛ 
وهذا النوع أسهل أغاط أسئلة الاختيار من متعدد ° وفيه توجد إجابة صحيحة 
واحدة فقط “ بينما تبدو البدائل الأخحرى وكأفا صحيحة ولكنها بالتأكيد خاطئة . 


۲ . أفضل البدائل ٠‏ 
لهذا اللوع أكثر مسن بديل واحد صحيح “ ولكن أحدها هو أفضل الإجاببات 
“وعلی الطالب اخحتیار هذا البديل الأكثر صحة 


مثال على هذا النمط : 
أكثر مزايا استخدام الكومبيوتر في قياس “مات الشخصية هي : 
أ س سرعة الأداء ب س سهولة التصحيح 


س ۷E‏ س 


ج س سهولة الاستخدام د دقة التصحيح 


وهذا النمط من أسئلة الاختيار من متعدد أكثر في الإجابة علية من نمط الإجابة الصحيحة 
الواحدة ؟ لأنه بحاجة إلى قدرة أعلى على التمييز ‏ وهذا النوع مفيد في قياس التعلم المعقد والفهم 
وتفسير الخحقائق المعرفية . 


۳ التشابة الجزئي : 
في هذا النمط يستنتج الطالب العلاقة بين المفهومين الأول والثاي “ ثم يطبق ذلك في المفهومين 
الثالث والرابع " إذ يجب اختيار أحدها بالإضافة إلى للغالث أو الرابع من بين البدائل المعطاة . 


مثال : 

طائرة ‏ السماء “° سيارة  a‏ 
اهر الا کت 
ج س الطريق د البحر 


. النمط المعكوس للاختيار من متعدد‎ ٤ 
: هذا النمط عكس نمط الاستجابة الواحدة الصحيحة . ويأخذ هذا النمط الشكل التالي‎ 


مغال : 

أي من الدول التالية ليست من دول أفريقيا : 
أ س السنغال ب س تونس 
ج س أرتيريا دس مالیزیا 


ولا يوصي التربويين باستخدام هذا النمط “ وفي حالة استخدامه فیجب التأکید على تعليملت 
السؤال أي اختيار الإجابة غير الصحيحة . 


— ۱۷0 


مزايا أسئلة الاختيار من متعدد . 

أ تعتبر هذا النو ع من الأسئلة أكثر أشكال الأسئلة الموضوعية استخداما “ وذلك لأا تقيسسس 
أكثر نواتج التعلم “ ابتداء من التعرف ؟ إلى الفهم والتطبيق . 

ب س موضوعية التصحيح “ وبالتالي تعطي معامل ثبات مصححين عالي . 

ج س سرعة التصحيح . 

د سهولة التصحيح حيث يمكن للمعلم أو الطالب أو الآلة تصحيحها ( وانتشر استخدام هذا 
النوع في جال الأسئلة الألكترونية ) . 

ه تقل فيها احتمالات التخمين “ مقارنة بأسئلة الاختيار بين بديلين . 

م تغطي أجزاء كبيرة من محتوى المادة الدراسية . 


عيوب أسئلة الاختيار من متعدد . 

أ س تصميمها شديد الصعوبة “ حيث يجد المعلمون صعوبة شديدة في تحديد البدائل التي تستخدم 
کمشتتات . 

ب توصلت نتائج الدراسات في هذا ا جال إلى أن هذا النوع من الأسئلة في صاخ اللاب 
المندفعين ر المغامرين ) أكثر من الطلاب المفكرين أو الحللين . 

ج يركز المعلمون في بناءها على نواتج الحفظ والاستظهار أكثر من النواتج المعرفية الأخرى . 
د سهولة الغش . 


أسس تحسين صياغة أسئلة الاختيار من متعدد . 

أ أن يتضمن متن السؤال ( الجذر ) فكرة واحدة فقط ° أو يتناول مشكلة محددة واضحة . 

ب س تجنب تكرار نفس الكلمة في البدائل الاختيارية . 

ج أن یکون عدد البدائل مناسبا “ فلا یکون کبیرا جدا بحيث يشتت التلميذ *“ ولا يكون قليلى 
جدا بحيث تزيد فرصة التخمين ° ويعتبر التربويين أن عدد البدائل المناسب في أسئلة الاختيار من 
متعدد یتراوح من ( ۳ ٤‏ بدائل ) . 


— ۱۷٦ 


د هذا النوع يلائم المتعلمين في المراحل الدراسية المختلفة . 

ه جنب استخدام التلميحات المقصودة أو غير المقصودة والتي تدل على الإجابات الصحيحة . 
م س أن تتضمن البدائل إجابة واحدة صحيحة تماما “ والابتعاد عن وجود أكثر من إجابة لنفس 
السؤال . 

ع س توزيع الإجابات الصحيحة عشوائيا على البدائل الاختيارية وذلك حت لا يكون موقع 
الإجابة الصحيحة مفتاحا للإجابة الصحيحة . 

و نجنب استخدام صيغ النفي أو نفي النفي . 

ل س تجنب استخدام عبارات کل ما سبق صحیح ؟ أو كل ما سبق خطاً . 


۳ - أسئلة المزاو جة ( المطابقة ) Matching‏ 

تتكون أسئلة المزاوجة عادة من قامتين متوازيتين “ تتضمن القائمة الأولى الفقرات أو 
المئيرات التي تسمى " المقدمة " ؟ وهي تتكون من مفردات أو رموز أو أشباه جمل أو جملى . 
أما القائمة الثانية فتتكون من الاستجابات “ وهي تتكون كذلك إما من كلمات أو رموز أو أعداد 
أو أشباه جمل أو جمل . 

و كل مقدمة من القائمة الأولى ها استجابة واحدة صحيحة تزاوجها من القائمة الثانية “ وعلى 
الطلاب المزاوجة بين المقدمة والاستجابة الصحيحة ها . حيث يتطلب هذا النوع ممن الأسئلة 
استخدام التداعيات البسيطة مثل : 

المؤلفين ‏ وأعمامم “ الرموز- والمفاهيم › المماطق ‏ والطقس ' الآلات ‏ 


واستخداماها » التواريخ ‏ والأحداث التاريخية . 


مزايا أسئلة المزاوجة . 
أ س قياس الحقائق المتجانسة والتداعيات البسيطة في فترة زمنية قصيرة نسبيا . 


2 — 


ج س سهولة تصحيحها “ ويمكن استخدام الآلات الحديثة في تصحيحها بكل دقة . 
د تنل قدر کبیر من حتوى المادة الدراسية 


EE REE 
Ss EG RON 

ب س صعوبة إيجاد المادة العلمية المحجانسة تماما . 
e‏ 

SS‏ “ فلا تجمع الفقرة بين 
الفلاسفة المؤلفين والمخترعين في مزاوجة واحدة ٠,‏ أ 

أن يكون عدد الاستجابات أكبر من عدد المقدمات “ فإذا تساوى عدد المقدمات مع عدد 
الاستجابات تكن الطالب من التعرف على الاستجابة الأخيرة عند تعرفه على باقي الاستجابات 
الأخرى . ويرى بعض التربويين أن الدسبة المثالية بين المقدمات والاستجابات هي ( ٤‏ : ۷ ) . 
ج يمكن في المراحل التعليمية المبكرة أن تتساوى النسبة بين المقدمات والاستجابات وذلك تمشيا 
مع مستوى النضج العقلي المعرفي “ ومع خبرة التلاميذ بالاختيارات التحصيلية 
د ترتيب الاستجابات ترتيبا منطقيا . 
ه وضوح تعليمات السؤال فيما يتعلق بالمقدمات والاستجابات وطريقة المزاوجة 


. أسئلة الإكمال‎ . ٤ 

هي عبارة عن أشباه جمل أو جمل ناقصة “ لا يتم معناها إلا بوضع كلمة أو رمز يتمم هذا المعنى , 
فتكتب الحملة وعلى الطالب وضع الكلمات المناسبة في الفراغات . 

أو قد يكون في شكل سؤال قصير ويطلب فيه من الطالب أن يكتب الإجابة بشكل قصير مشل : 
ما معنى القياس ؟ عرف الذكاء ؟ 


— ۱۷۸ = 


مزايا أسئلة الإكمال . 

أ سهولة الإعداد والبناء مقارنة بباقي أنواع الأسئلة الموضوعية . 

ب تقيس عمليات معرفية تصل إلى مستوى التطبيق إذا ما أحسن إعدادها وبناؤها . 

ج س يكن الإجابة على عدد كبير من الفقرات في زمن قصير نسبيا “ وبالتالي يكن وضع عدد 
كبير من الأسئلة في نفس الاختبار بحيث يغطي جزء كبير من الحتوى الدراسي . 

د إنخفاض نسبة التخمين بدرجة كبيرة بالنسبة لأنواع الأسئلة الموضوعية الأخرى . 


عيوب أسئلة الإكمال 

أ م رغم موضوعية التصحيح مقارنة بأسئلة المقال ' إلا أا تتشبع بقدر مسن ذاتية التصحيح 
وخاصة في الأسئلة إلي يقدم فيها الطالب الإجابة . 

ب س لا تقيس النواتج التعليمية المعقدة وقدرة التلميذ على التحليل والت ركيب . 

ج س تحتاج إلى وقت أطول في التصحيح بالنسبة للأنواع الأخرى من الأسئلة الموضوعية . 


. أسثلة حل المشكلات‎ ٥ 

يتشابه دور أسئلة حل المشكلات في العلوم والرياضيات مع أسئلة المقال والإجابة القصيرة في 
العلوم الإنسانية والاجتماعية ؟ وفي هذا النوع من الأسئلة يعرض الموقف على الطلاب ؛ 
رتقدم هم المعلومات المناسبة “ ثم يطلب منهم تقد الحل استنادا على المعلومات المعطاة ؛ 
وهكذا فإن المشكلة تتطلب عمليات منطقية متتابعة . 


مزايا أسئلة حل المشكلات . 

أ أفضل الأساليب لقياس مدى استيعاب الطلاب للمبادئ والإجراءات وكيفية تطبيققها في 
مواقف جديدة وبالتالي فهي تسهم في تنمية القدرات المعرفية للطلاب على عمليات الفهم والتطبيق 
والتحليل والتر كيب . 


Sa 


ب فرصة مهمة لتدريب الطلاب على تطبيق معارفهم بصورة عيانية في مواقف حل المشكلات 
وبالتالي انتقال نواتج هذا التدريب في حل مشكلاقم الواقعية في حياهم العملية خارج المدرسة . 
ج تلغي أثر التخمين . 

د س مناسبة لقياس نواتج التعلم المعقدة وخاصة في مجال العلوم والرياضيات . 


عيوب أسئلة حل المشكلات . 

أ س تدخل عنصر الذاتية في التصحيح . ) 

ب يهتم بعض العلمين ببناء الأسئلة اللاحقة بناء على أساس الحلول التي تم التوصل إليها في 
الأسئلة السابقة “ فإذا كان هناك أخطاء في الأسئلة السابقة فإنه يترتب عليها أخطاء في الأسئلة 
اللاحقة . 

ج عندما لا تصاغ المشكلة بصورة جيدة “ تتحول إلى مسائل غامضة تنير الجدل والتمأريلات 
المختلفة سواء بين التلاميذ أو حت بين المعلمين أنفسهم ° وبالتالي تفتقد الصدق بدرجة كبيرة . 

د - لا يستطيع الاختبار أن يغطي أكثر من مشكلة واحدة معقدة ° وبالتالي لا تستطع هذه 
الأنواع من الأسئلة أن تغطي جوانب كثيرة من الحتوى الدراسي . 


أ أن تصاغ المشكلة بشكل محدد وواضح ° بحيث يستطيع الطلاب بعد قراءقا تحديد الملطلوب 
منهم بدقة . 

ب قبل صياغة المشكلة بصورة محددة على المعلم أن يقرر نوع المعلومات التي يتضمنها السؤال 
“ وماذا يتوقع من الطلاب أن يقدموا من معلومات وحلول ٠.‏ > 

ج س أن يتضمن السؤال تحديدا لكيفية التعبير عن الإجابة ( مثل استخدام وحدات القياس المناسبة 
“ أو طريقة تقريب الأرقام العشرية في الرياضيات ٠٠‏ ) 

د تحديد طريقة التصحيح وتقدير الدرجات على كل خطوة من خطوات حل المسألة مسبقا . 


— ۱۸۹ 


يعتبر هذا انوع من الأسئلة هي الأكثر شيوعا واستخداما بين المعلمين “ وهي عبارة عن سؤال 
( مثير ) وعلى المغحوص تشكيل الإجابة ( الاستجابة ) المناسبة له .ويتكون السؤال المقال 
من عبارة قد تكون جلة أو عدة جمل تعرض المشكلة أو تحدد الموضوع الذي سيكتب الطالب 
مقالا عنه . قد تكون المقالة قصيرة تتكون من فقرة أو أثنين أو طويلة تغطي عددا من الصفحات ؛“ 
وتتطلب المغالة تكاملا ؟ ومناقشة جيدة التنظيم “ ووصفا للمشكلة من جميع جوانبها . 

وتعتبر الأسئلة المقالية أفضل الوسائل لقياس المهارات العقلية المعرفية العليا “ كما تعطلب كتابة 
الإنشاء “ وتكامل المعلومات “ وتنظيم الأفكار “ والقدرة على التحليل والت ركيب والتقوم * كمد 
أا أفضل الطرق لقياس الكتابة الإبداعية وقدرة الفرد على تطويع اللغة والتحكم فيها . 


مزايا الأسئلة المقالية . 

أ س سهولة إعدادها . 

ب - تعطي الفرصة للمفحوص للتعبير عن قدراته بحرية . 

ج س تسمح بقياس قدرة الطفل على التعبير اللفظي الكتاي ز 

د س تسمح بقياس العمليات المعرفية بكافة مستوياقا من تذكر إلى التقويم . 
هه يصعب التخمين في الإجابة عليها 


عيوب الأسئلة المقالية . 

أ الاهتمام بالكتابة والعناصر اللفظية بدرجة كبيرة “ وقد يطغى ذلك على قياس المضمون . 

ب س صعوبة التصحيح ٠‏ كما تستغرق وقتا طويلا في تصحيحها . 

ج س ذاتية التصحيح ؟ فالمصحح يقدر الدرجة في ضوء محتوى معين تم تدريسة “ ويصدر أحكامه 
التقديرية التي تتشبع بعوامل الذاتية “ وبالتالي تختلف الدرجة المقدرة من مصحح إلى أخر . 


— ۱۸۱ 


د س الانخفاض مستوى صدق الاختبارات المقالية بسبب عوامل الذاتية . 
هه لا تغطي كافة جوانب احتوى الدراسي لأن الاختبار يتضمن عدد قليسل من الأسئلة 
وبالتالي لا تمغل الأسئلة المضمون تنيلا شاملا . 


أساليب تحسين الأستئلة المقالية . 

أ تحديد الهدف من الاختبار من حيث الحتوى المعرفي المراد قياس مدى استيعاب الطالب لله ° 
ومن حيث المستوى المعرفي المراد التعرف على مدى تحققه . 

اتان کے الا کر را ر 

ج يمكن تحديد كمية العلومات ال ارب ن الفا ا ف و ري نة 
واحدة “ حيث يساعد ذلك في سهولة عمليات التصحيح وتقنين الدرجة التي توضع لجميع 
الطلاب . 


تصحيح الاختبارات التحصيلية 

بعد الانتهاء من تطبيق الاختبار “ يبدأ عمل المعلم في تصحيح الاختبارات وتقدير الدرجات ؟ 
ومهما كانت نوعية الأسئلة ( اختيار بين بديلين ° اختيار من متعدد “ مقال ٠٠‏ ) فعلى الصحح ٠‏ 
أن يراعي ما يان : ۰ 
أ س الدقة في تقدير الدرجات . 
ب الموضوعية في تقدير الدرجات والتي تعني استقلالية الدرجة الموضوعة عن ذاتيته . 

وحتى يكون التصحيح موضوعيا يجب أن تكون إجراءات التصحيح محددة بطريقة معينة بجيث 
إذا صحح أثنين أو أكثر من المصححين سؤالا دون أن يطلعا على درجات بعضهما فإفما يضعان 
الدرجة نفسها . 


— ۲ 


تحليل فقرات الاختبارات التحصيلية Item Analysis‏ 

تتطلب إجراءات تحليل فقرات الاختبار اتبساع الخطوات التالية ( توفيق مرععي وآخحرون ؟ 
(٧7۳‏ 

|١‏ تصحيح الاختبار “ حيث تتطلب عملية تحليل الاختبار درجة كل سؤال “ كما تحتاج الدرجة 
الكلية للاختبار . 

۲ ترتيب الدرجات ترتيبا تنازليا من الدرجات العليا إلى الدرجات الدنيا “ ثم تحديد الوسيط ر( 
أو العلامة المي سطة ) 
۳ س يتم تقسم الدرجات إلى قسمين متساويين : يضم القسم الأول ر فئة الدرجات العليا) ° 
بينما يضم القسم الثايٍ ( فئة الدرجات الدنيا ) . أما إذا حصل عدد من الطلاب على العلامة 
الوسيطة فيمكن توزيع تلك الدرجات عشوائيا بين الفثتين 

٤‏ تقسيم الدرجات إلى أعلى 0۲۷ من الجموع الكلي “ وأدي 0۲۷ من الجموع الكلى 


لعدد الدرجات “ ثم يتم استبعاد باقي الدرجات . 


معامل التمييز . 


اعتمادا على الخطوات السابقة في تصنيف الدرجات إلى أعلى %۲۷ وأدن ۲۷ يكن 
حساب معامل التمييز على النحو التالي : 


حساب معامل تمييز المفردات : 

یعرف ( على ماهر * ۲۰٠۰۴۳‏ ) معامل التمييز بأنه : " مقياس لمدى قدرة المفردة على قياس 
الفروق الفردية بين التلاميذ " أو هو قدرة المفردة على التمييز بين مستويات التلاميذ المختلفة 
( عليا ودنيا ) في استيعاب ما قمدف المفردة إلى قياسه . 


— ۳ 


ومعادلة معامل التمييز هي : 


م ت = معامل التمييز 
ص ع = عدد الذين أجابوا إجابة صحيحة من الجموعة العليا 


ص د = عدد الذين أجابوا إجابة صحيحة من امجموعة الدنيا . 
ن = مجموع عدد الأفراد الذين طبق عليهم الاختبار . 


حساب معامل الصعوبة . 
يعرف معامل الصعوبة بأنه : " نسبة الطلاب الذين أجابوا عن السؤال إجابة صحيحة " . 
مال : إذا أجاب عدد ( ۸ ) طلاب على المفردة إجابة صحيحة من بين ( ۰ ) طالبا ؟ فان معامل 
الصعوبة هذا السؤال هو : 
۸ 
معامل الصعوبة = کڪ 4م 
0 


تفسير معامل الصعوبة . 
عا أن معامل الصعوبة نسبة “ لذا فإن قيمته تتراوح بين صفر ‏ وواحد صحيح با في ذلك 
الصفر والواحد “ وعندما يكون معامل الصعوبة صفرا أو قريب من الصفر فهذا مؤشر 


— A٤ 


على أن السؤال شديد الصعوبة ° وإذا كانت قيمته ر ۱ ) أو قريبه منه دل ذلك على أن السؤال 
شديد السهولة . 


معامل الحساسية . 

اذ الفقرة اجيدة أ السؤال ايد في الاخمبارات المحصيلية ( وخاصة مرجعية الحك ) هو الذي 
يتمتع بحساسية لقياس أثر التدريس أو التغير أو التحصيل الدراسي “ كما أن معامل الحساسية 
تسهم في التعرف على صدق الاختبار . ۹ 


حساب معامل الحساسية . 
حاب معامل الحساسية يعطلب قيام المعلم بتصحيح فقرات الاخبار مرتين ؟ المرة الأول قبل 
دريس ' والمرة الأخرى بعد التدريس “ وهذا يتيح لنا فرصة ملاحظة أداء الطلاب علي السؤال 
قبل التدريس وبعده “ ثم نقيس الفرق أو التغير في الأداء “ وتستخدم المعادلة التالية : 
معامل الحساسية عدد الذين أجابوا عن السؤال إجابة صحيحة بعد التدريس مطروحا م 
عدد الذين أجابوا عن السؤال إجابة صحيحة بعد التدريس وقسمة ناتج الطرح على عدد الذين 
أجابوا عن السؤال في المرتين قبل التدريس وبعدة . 


حيث أن الرموز تدل على : 
al‏ معامل الحساسية 
ج ب = عدد الذين أجابوا بعد التدريس 


— ۱۸٥ 
ج ق = عدد الذين أجابوا قبل التدريس‎ 


متال : 
نفترض أن عدد الذين تقدموا للاختبار قبل التدريس وبعده ر ٠‏ ) طالبا “ وأشم جيعا أجابوا 
عن السؤال الأول “ وكان ر ١‏ ) منهم قد أجابوا عن السؤال إجابة صحيحة “ 


وبعد التدريسس 
أجاب الخمسة وثلائون عنه ؟ في هذه الحالة يكون : 


ورا ب مال ا ی 0 0 کا ا 


۰ 


۰ 


w 


ew 


e 


w 


e 


— ۱۸٦ 


الفصل العاشر 


قياس الاستعدادات والقدرات 


مفهوم الاستعدادات 

الكشف عن الاستعدادات 

اختبارات الاستعدادات 

مفهوم القدرة 

قياس الابتكارية 

مفهوم الابتکار 

تصنيف مفاهيم الابتكار خصائص العملية الابتكارية 
تصنيف القدرات الابتكارية 

متغيرات الابتكارية 

صعوبات قياس الابتکار . 


— ۱A۷ — 


الفصل العاشر 
الاستعدادات و القدرات 

مفهوم الاستعدادات Aptitudes‏ 

يتفق الكثير مسن العلماء على أن استعدادات الففرد هي التي تحدد مايسستطيع 
القيام به من أعمال أو ما يديه من مهارات أو مهام في أي جال من مجالات الدشاط الإنسلني ٤‏ 
فالتلميذ لن يستطيع النجاح في ما يتلقاه من معلومات أو مهارات مدرسية إلا إذا كان لدية 
الاستعداد الكافي للنجاح فيما يتلقاه “ ولن يستطيع طالب كلية التربية الم سيقية النجاح في 
جال دراسته إلا إذا كان لديه الاستعداد الكافي لتعلم مهارات الموسيقي “ وكذلك طالب كلية 
اهندسة لابد أن يكون لدية القدر الكافي من الاستعدادات اهندسية حت يكن أن ينجح أو 
يتفوق في دراسته . 

ویشیر کل من لويس وأیکن ( 1985 , Lewis and Aiken‏ ) إلى أن المفهوم التقللدي 
للاستعدادات یدل على سعة الشخص للاكتساب والتعلم في أي جال من الجالات المختلفة مع مل 
بعكن أن يقدم له من تدريبات أو مساعدة “ إلا أن ظهور هذا المفهوم قديما كان له دلالة على مما 
يحمتع به الفرد من نواحي فطرية أو غريزية خاصة “ أو ما أطلق علية " النبوغ الورائي " والذي 
لايعتمد على الخبرات ولكن يتشكل بصورة أساسية في ضوء موروثات الفرد ( الصفات 
التي يرثها م “ وبالتالي كانت اختبارات الاستعدادات حين ذاك تدل على قياس النواحي الفطرية 
الخاصة “ أو الصفات الوراثية الثابتة . 

ويعرف إنجليش ر( 1958 طءناعم٤‏ ) الاستعداد بأنه " السعة لاكتساب الكفاءة فيما يعطى 
من تدريب شكلي أو غير شكلي " وهنا تظهر الفروق في مواقف التدريب الشكلية أو الرسمية ( 
كما في حالات التدريب وفق البرامج المادفة المنظمة ) أو في حالات التدريب الغر شكلي ر كما 
في حالات التعلم بالصدفة “ أو التعلم الغير هادف ) فعلى سبيل الخال : إذا كان لدينا شخصين 


— ۱A۸ 


( أ) و ( ب ) في نفس العمر ونفس الظروف البيئية والاجتماعية والصحية وتم تدريبهما علسى 
نفس العمل تحت نفس الظروف ولنفس الفترة الزمنية ° فإن الفروق بينهما في اكتساب مكونات 
التعلم إنما ترجع إلى الاختلاف في مستوى الاستعداد الذي يمتلكه كل منهما لتعلم نفس العمل . 


وعلى ذلك فإن أنسب وسيلة لمراعاة الفروق الفردية بين المتعلمين من وجهة نظر 
كرونباك ( 1977 , kعدامهإ)‏ ) هي أن نقدم للتلاميذ المواد التعليمية بطرق وأساليب مغتلفة 
ومتنوعة , وأن تتغير الأساليب التعليمية با يلائم واستعدادات التلاميذ المتنوعة “ كماأشار" 
كرونباك " إلى أن الاستعداد هو : " أي سمة أو خاصية لدى الشخص يكن عن طريقها 
أن نتنباً من درجات قياسها بإمكانية نجاح الفرد تحت معالحة معطاة .فاستعداد الشخص قوامه 
مجموع أنماط استجاباته وما لدية من قدرات في لحظة معينة “ كما يتوقف الاستعداد على مستوى 
النضج الجسمي والعقلي “ وعلى دور الخبرات السابقة في تحديد استعدادات الفرد تبعا لما مر به من 
استجابات سابقة “ وعلى ذلك فإن ما بمتلكه الفرد من استعدادات تلعب دورا هاما في تحديد 


ما بمكنه أن يؤديه من استجابات في أي موقف جديد . 


ومما سبق يمكن تحديد أهم الملامح الرئيسية لمفهوم الاستعداد على 
النحو التالي : 

١‏ س يحدد مستوى الاستعداد سعة ( إمكانية ) الفرد لاستيعاب ما يتعلمه أو ما يمكنه 
التدريب علية في جال معين . 

۲ تلعب الاستعدادات دورا هاما في التب بالنجاح المستقبلي في مجال معين ممن مجالات 
الأنشطة الإنسانية النوعية “ فمن خلال ما بحصل عليه المتعلم ممن درجات عل مقياس 
الاستعدادات يمكن التدبؤ بمدى نجاحه في جال دراسي أو تعليمي محدد 


— ۱۸۹ 


۴ يتوقف مستوى الاستعداد على مستوى النضج الجسمي والعقلي للفرد “ وأيضا 
على طبيعة الخبرات التي سبق أن مر 4ا الفرد سواء كانت هذه البرات منظمة ( كماف 
برامج التعلم المدرسي أو المهني ) أو غير منظمة ( كمافي حاله تعصرض الفرد لخبرات هادفة 
في أي موقف حيايٍ يعر به ) . 


فالاستعداد يعبر عن ما متلكه الفرد من رصيد من السلو يات تكونت عن طريق ما بمتلكه 
الفرد من خصائص موروة فطرية أو خصائص مكتسية م تخضع لبرامج منظمة ‏ فلى سيل 
الخال : قد ينجح طفل السادسة في اختبار الحساب عند التحاقه بالصف الأول الابتدائي 
مما يدل على أنه بمتلك درجة عالية من الاستعداد للنجاح في جال الرياضيات ويرجع ذلك 
إلى الأسباب التالية : 
أ الخصائص العقلية أو البدنية الموروثة لدى الطفل والتي تؤهله للنجاح في هذا انجال . 
ب س اخيرات الغير منظمة التي مر با الطفل ( من خلال ما تعلمه من البينة الازلية بطريق 
مقصود أو غير مقصود لبعض أساسيات مادة الحساب) . 


ویرتبط هذا المغهوم مع ما أشار إلية ( فؤاد أبو حطسب ۱۹۹١‏ ) من ارتباط مفهوم 
الاستعدادات بالاثار التراكمية للخبرات المتعددة غير المقننة وغير المقصودة التي ير ها الفرد 
في حياته اليومية “ أي أن الاستعدادات ترتبط بآثار العلم في ظروف لم يتم التحكم فيها نسي “ 
رالتي أطلق عليها التهيؤ للتعلم yİ ° Learning Readiness‏ ما يسمى بالسلوك الابتدائي 
Behavior‏ أ . ومعنی ذلك أن استعدادات المتعلم الملائمة للمجال التعليمي تعتبر هي 
السلوك الأولي ( الابتدائي أو المدخلي ) الذي يمكنه ويساعده على النجاح والتفوق في 
هذاالمجال . 


I 


قد يتصف الاستعداد بالعمومية ( استعداد عام ) مثل استعداد الففرد لمارسة 
الأنشطة الرياضية البدنية فيتميز بالقوة الجسمية والسرعة في الأداء والمرونة الح ركية ° أي 
بالأساسيات التي تؤهله للنجاح إذا ما مارس الأنشطة الرياضية “ أو استعداد الطفل للتعلم المدرسي 
( استعداد عام ) والذي يؤهله للنجاح في الحياة الدراسية في المدرسة “ كما قد يوصف الامستعداد 
با لخصوصية ر الاستعداد الخاص ) والذي يمكن الفرد من النجاح والتفوق في جال أكثر تخصصا 
مشل اللاعب الذي تلك استعدادا خاصا للتفوق في لعبة معينة ( كالتدس أو كرة السلة ) أو 
التلميذ الذي يمتلك استعدادا خاصا للتفوق في اللغة العربية أو الرياضيات وذلك طبقا ما متلككه 


من استعداد خاص . 


الكشف عن الاستعدادات . 

الاستعدادات هي الخصائص والسمات ° والقوة " الكامنة " الموجودة داخل الفرد ° 
وتظل هذه الخصائص " كامنة داخل الفرد " حت تتاح لها الفرصة للظهور “ والت لا 
يتحقق إلا من خلال تحقيق مجموعة من الظروف البيئية والمادية والنفسية التي بمكن تحديدهها 
فيما يلي : 
١‏ توفير الفرص لمارسة الأنشطة المتنوعة التي يمكن أن تكشف عن ما بمتلكه الفرد من 
استعدادات . 
۲ التشجيع المستمر الطفل لممارسة أنواع الدشاط الذي يميل إليه . 
۳ توفير المناخ النفسي الملائم ( مثل ترك الحرية للطفل لاختيار النشاط وعدم إجبماره علسى 
ممارسة أنشطة محددة لا يرغب في ممارستها ) 
>٤‏ يعتبر اللعب من الأنشطة التربوية التي تتيح الفرصة للطفل لأن يمارس الأنشطة بحرية وتلقائية 
ما يسهم في الكشف عن الاستعدادات الكامنة الموجودة لدية . 


ک۹ بت 


٥ه‏ البرامج المدرسية الموضوعة على أسس ترتبط بخصائص النمو العقلي والبديٰ والاجتمساعي 
للمرحلة السنية للأطفال تسهم في الكشف عن مواهبهم واستعداداقم وخاصة إذا كانت المساحة 
الرمنية والمكانية الأنشطة المدرسية مناسبة لإتاحة الفرصة للتلاميذ للاشتراك في الأنشطة وخاصة 
تلك التي تمارس خارج الفصول ر مثل أنشطة التربية الفنية “ والرياضية والموسيقية وأنشطة الخلاء 
والمعسكرات ) 

س إجراء القياسات وتطبيق الاختبارات التي تكشف عن قدرات واستعدادات التلاميذ ر مشل 
اختبارات الذكاء “ ومقاييس التفكير الابتكاري ) . 


Aptitude Tests اختبارات الاستعدIد أت‎ 

اختبارات الاستعدادات هي الوسائل أو الأدوات التي بمكن استخدامها في الكشف عن 
ما بمتلكه الفرد من استعدادات في جال معين من الجالات التي ترتبط بالدشاط الإنساي . 

ويعرف " بيست " ( 1983 ع8 ) اختبارات الاستعدادات بأما : " محاولة للتنبؤ بالإنجاز 
الذي يمكن توقعه من أداء الفرد في الأنشطة الخاصة " ويؤكد هذا التعريف على مفهوم 
توقع أداء الفرد المستقبلي في أنشطة خاصة “ ويتم ذلك من خلال قياسات يتعرض ها الففرد 
تحدد " السعة الفردية " لديه والتي بمكن من خلاها البو من قدرة الفرد على التقدم والنجلح 
في التدريب والتعلم . 

وتختلف اخحتبارات الاسستعدادات ای٥۲‏ مءلإں)اامA‏ عن اخبارات التحصيل 
ئ4 Achievement‏ في أن درجات اختبارات التحصيل تستخدم في التقوم الذي يدد 
الجدارة والأهلية في جال معين “ كما أن اختبارات التحصيل تجرى بعد مرور المتعلم ببرنامج تدريي 
أو تدريسي معين له أهداف محددة ومحتوى موضوع وفق معايير خاصة . أما اختبارات 


۱۹۲ 


الاستعدادات فتستخدم في التدبؤ بالكفاءة والجدارة في المستقبل “ وفي حالات كثيرة فإن نفس 
درجات الاختبار بمكن أن تخدم الغرضين “ فنحن نتوقع من درجات الطالب العالية والتي صل 
عليها في اختبار تحصيلي في اللغة العربية مثلا أنه سوف يكون أديبا أو شاعرا متميزا أو يكن أن 
نتوقع من درجات طالب روالتي يحصل عليها في اختبار تحصيلي في الرياضيات واهندسة أنه سوف 
یکون مهندسا ناجحا في المستقبل “ وبالتالي فالعلاقة بين اختبارات الاستعدادات والتحصيل هي 
علاقة متداخلة ويمكن أن يحل كل منهما محل الآخر “ فتستخدم اختبارات التحصيل للتنبؤ بالنجاح 
المستقبلي “ كما بعمكن أن تستخدم اختبارات الاستعدادات للتعرف على آثار البرامج والحبرات 
المقننة وغير المقننة التي سبق وأن مرت بالمتعلم . 


مفهوم القدر 5 پا:ازط۸ 

القدرة كمصطلح عام تعني الإشارة إلى " أي خاصية يؤديها الشخص وتمكنه من 
النجاح في نوع من أنواع الأنشطة الإنسانية " . كما تتميز القدرة أيضا بأما اصطلاح ذا إطار 
عريض كما هو الحال في القدرة العقلية العامة ( الذكاء ) “ وتصبح أيضا في إطارات ضيقة كما هو 
الحال عند تناول بعض المهارات اليدوية ر( مثل القدرة على الأداء في حرفة معينة تمكن الفرد من 
إنتاج نوع خاص له قيمة فنية أو اقتصادية أو جمالية كما في صناعة الأثاث أو بعمض الأشغال 
المعدنية ٠٠‏ ) 


وعلى ذلك فإن القدرة هي : " ما يستطيع أن يقوم به الفرد من أعمال سواء 

كانت هذه الأعمال تتمشل في النشاط العقلي فيطلق عليها " قدرة عقلية " أو في النشاط البدي 
فيطلق عليها " قدرة بدنية " “ ويعبر مستوى أداء الفرد في الأعمال المختلفة عن ما بمتلكه من قدرة 
في هذا اججال . 


— 1۹۳ 


ويعتمد قياس القدرة على رصد لمظاهر الأداء الذي يدل عليها ويرتبط با “ فعندما نحاول تحديد 
مستوى الذكاء لدى الشخص كقدرة عقلية موجودة لديه فإننا نعرضه لاختبار يرتبط الأداء علية 
بالكشف عن ما يمتلكه الفرد من هذه القدرة . 
وكل تجمع لطائفة مشامة من الأداء في نوع محدد من الأعمال يمكن أن نسميه " قدرة " أي 
أن القدرة هي تصنيف لنشاط العقل والجسم وتجميع هذا الدشاط في طوائف بحيث ترتبط مكونات 
كل طائفة ارتباطا عاليا يبرر هذا التجمع . 
ويختلف مفهوم " الاستعداد ' عن مفهوم "القدرة "“ فإذا كان مفهوم 
" الاستعداد " يشير إلى القوة الكامنة داخل الفرد “ فإن مفهوم " القدرة " يشير إلى القوة الفعلية 
الواضحة " فالقدرة هي ما يستطيع الفرد أداءه في اللحظة الراهنة من أعمال قد تكون عقلية 


أو جسمية . 


وقد صنف بعض المؤلفين ( خليل ميخائيل “ ۲٠٠٠١‏ ) القدرات العقلية وفقا لنموذج " 
جيلفورد " إلى نوعين من القدرات هي : 
أولا : قدرات تتعلق بالمحتوى : 

( وهي النوع الذي يتطلب التعامل مع حتوى معين مل الكلمات أو الأرقام أو الأشكال ) 
مل القدرات اللفظية , القدرة العددية والقدرة المكانية والقدرة الميكانيكية والقدرة الموسيقية . 


ثانيا : قدرات تتعلق بالعمليات : 

( وهي النوع المرتبط بالعمليات العقلية أو النشاط العقلي اللازم للتعامل مع حتوی معن ) 
مثل قدرات الإحساس ( الإحساس البصري والسمعي والحركي ) وقدرات الإدراك وقدرات 
التذكر وقدرات الاستدلال . 


ت 
قياس الابتكارية 


مفهوم الابتكار 

تعددت الآراء واختلفت في تعريف معن الابتكار “ لدرجة يصعب معها الوصول إلى تعريف 
حددلمعاه “ وربا يرجع ذلك إلى أن الابتكار ظاهرة إنسانية ثري في محتواه ° متعدد في 
جوانبه ° يرتبط به قدرات الفرد العقلية “ ودوافعه النفسية “ وسماته الانفعالية ' إلى جانب 
خصوصة التعاريف التي ارتبطت بأنشطة ابتكارية في مجالات الدشاط الإنساي ر الأدبية “ 
الموسيقية “ النفس حركية “ العلمية “ التشكيلية “ ٠٠‏ وغبرها ) “وبالرغم من ذلك فإن 
التعريفات الموجودة ترتبط بأهداف حتلفة ومجالات نوعية ومحتويات متخصصة . 


وني هذا السیاق تشر" آمال صادق "( ۱۹۹۱, ص۲۸۳ ۲۸٤‏ ) إلى أن كل تعريف 
شائع للابتکار يركز على جانب محدد “ فبعض هذه التعريفات يؤكد على جدة الإنتاج أو ندرته 
أو فائدته أو منفعته وغير ذلك من الحكات التي نحكم ها على نواتج النشاط الابتكاري ؛ 
والبعض الآخر من التعريفات يركز على العمليات العقلية المعرفية المتضمنة فيه ؟ فهو تفكير 
تباعدي ولكنه إنتاجي أيضا . 


ومن التعريفات ما يهتم بسار التغير والنمو في الحياة النفسية للمبدع والتي تيسر له 
الوصول إلى الإنتاج الجديد الجيد المفيد“ ومن التعريفات أيضا ما يدور حول الحرة الذاتيية 
للمبدع ومن ذلك خبرة الإلهام والاستبصار والكشف دون الاهتمام بطبيعة الإنتاج ذاه ؟ 
وأخيرا إن بعض التعريفات تشر إلى العنصر الأساسي في الإبداع “ وهو إدراك المشكلة والقدرة 
على طرح السؤال الحيد الذي يؤدي بدوره إلى الحل الجديد الذي يعد إجابة هذا السؤال . 


E 


وتصنف مفاهيم الابتكار إلى أربع مجموعات على النحو التالي : 


| الابتكار كعملية عقلية . 

۲ ۔ الابتكار كسمات شخصية , 
۳ الابتكار كقدرة عقلية . 

؛ - الابتكار كناتج . 


تصنيف مفاهيم الابتكار 


شکل ( ) تصنيف مفاهيم الابتكار كما تناو ها علماء النفس 


أولا : الابتكار باعتباره عملية عقلية تؤدي إلى ناتج ابتكاري : 
يرى أصحاب هذا الاتجاه أن " التفكير الابتكاري " هو عبارة عن : مجموعة 
محددة من الخطوات أو المراحل التي يمسر بها المبتكر حى يصل إلى ناتج ابتكاري “ وني 
هذا الاتجاه يشير " تورانس " ( 7م , 1973 , ع#٥٬جإهآ‏ ) إلى أن الابتكار هو عملية إدراك 
الثغرات “ والاختلال في العناصر والمعلومات المفقودة “ وعدم الاتساق الذي لا يوجد له حل 
متعلم “ ثم البحث عن دلائل ومؤشرات في الموقف ؟ وفيما لدى الفرد من معلومات “ ووضع 


— ۱۹٦ 


الفروض للء هذه الثغرات “ واختبار الفروض “ والربط بين النتائج “ وإجراء التعديلات ° م 
إعادة اختبار الفروض للتوصل إلى النتائج 


وقد عرض " عبد السلام عبد الغفار " ( ۱۹۷۷,ص ۹ _- ۲۹٢‏ ) نموذجا يتضمن أربع 
مراحل تمر ها العملية الابتكارية حت تصل إلى الناتج الابتكاري “و هذه المراحل هي : 
أ مرحلة اكتشاف المشكلة وتحديدها : 

وقد اعتبرها " عبد السلام عبد الغفار " أهم مراحسل العملية الابتكارية “ فهي أقرب 
إلى لب الأصالة في التفكير الابتكاري “ وتبدا ياحساس غير محدد بنقص فيما لدينا من معرفة ؛ 
وتنتهي بتحدید واضح ها “ وبالتالي فهي تتطلب أن يسيطر الفرد على ما هو كائن فعلا قبل أن 
يكتشف أوجه اللقص فيه “ و أن يكون المبتكر ملما بعا في مجاله من معلومات “ كما تتضمسن 
عمليات معرفية وتذكر وعمليات إدراكية وتقوعية . 


ب مرحلة جمع المعلومات والبيانات التي ترتبط بالمشكلة : 
وتغطلب أيضا تحليل البيانات ؟ واستنباط ما يوجد بينها من علاقات “ فهي مرحلة مسح 
وتنظيم لما يوجد من معلومات ترتبط بالمشكلة بالصورة التي تسهل على المفكر اقتراح أفكار أو 
حلول أو وضع الفروض لحل المشكلة . 


ج س مرحلة احاولات : 

كلما ازدادت احاولات والاحتمالات والفروض التي يقدمها المفكر لحل المشكلة وتنوعت 
“ كلما ازدادت درجة احتمال وصوله إلى حل ابتكاري “ وتتضمن هذه المرحلة 
عمليات عقلية أساسية هي عوامسل : استنباط المتعلقات “و الطلاقة “ و المرونة “ والأصالة “ إلى 
جانب عوامل التذكر . 


— ۹۷ 


د س مرحلة التقويم : 

ويتم فيها التحقق مسن صسحة ومناسبة ما قدم من حلول أو أفكار “ أو ما يقترحه 
الفكر مسن فروض ؟“ وبالتالي فسهي نوع من التفكير النقدي أو التقويمي . وبالرغم مسن 
شيوع فكرة تقسيم العملية الإبداعية إلى مراحل مختلفة “ إلا أن الأبحاث التجريبية الستي 
أجراها كل من " باترك وایندھوفن " Patric and Endhoven‏ دلت على أن هذه المراحل 
مستمرة ومتداخلة في تلف الأوقات ر المظاهر كافة “ فالعملية الإبداعية لا تعمل في سياق جلمد 
محدد ' بل أن مراحلها ديناميه متصلة . ( ألکسندر روشکا ,۱۹۷۹, ص۲٤‏ ) . 


خصائص العملية الابتكارية : 
اتفق الباحثون في جال الابتكار على أن العملية الابتكارية تتسم بمجموعة من الخصسائص 
التي بمكن تحديدها على الحو التالي ر شاكر عبد الحميد“ ۷ : 
ات العملية الابعكارية ليست شينا غامضا “ أو غير خاضع للتحليل بالضرورة ؟ إنما مثل 
أي عملية سيسكولوجية تخضع للبحث والتحليل الملمي وكذلك للمعالحة 
والضبط التجريي . 


۲ س مصطلح ١"‏ لعملية الابتكارية " هو تلخيص متفق عليه نجموعة معقدة من العمليات 
المعرفية والدافعية داخل الفرد “ فهي عملية تشتمل على الإدراك والتذكر والتفكير 
والتحليل . 


کے العملية الابتكارية توجد لدى كل فرد “ وليست أمرا مقصورا على قلة مختارة بعينه “ 
ولكنها تصل إلى قمة نضجها وذرومًا عند بعسض الأشخاص وقد لا بحدث ذلك لدى 
اللعسض الآخر نتيجة عمليات شخصية واجتماعية كالإعاقة والتشتيت . 


SNE 


٤‏ س العملية الابتكارية تميل إلى الاختلاف بطريقة واضحة في الأشكال المختلفة من الأعمال 
الابتكارية “ هذا رغم ميلها إلى التشابه في بعض النواحي أيضا . 


وفيما يلي نموذجا لدراسة أجريت بمدف التعرف على العملية الابتكارية في جال الموسيقى : 

أجرى ( مصري حنورة , ۲٠٠٠١‏ ) دراسة تناول فيها تحليل " عملية الإبداع الموسيقي " “ 

مسن خلال تحليل اعترافات الموسيقار العالمي الروسي " تشايكوفيسكي " Chaikovsky‏ 

والتي كانت عبارة عن ثلاث رسائل شخصية تمثل اعترافات مباشرة مه بعشها إلى أحد 

أصدقائه المقربين “ يتحدث فيها عن المشاعر التي تنتابه أثناء عملية إبداعه في التأليف الموسيقي 

“ وكان الهدف من الدراسة ما ياي : 

أ الكشف عن جانب من جوانب السلوك الإبداعي “ كما يتحدث عنها صاحبها ( 

المبدع ) . 

ب الكشف عن خصوصية العملية الإبداعية في جال الموسيقى وفي نفس الوقت الكشف عسن 

مدى التشابه والاختلاف بين العملية الإبداعية في الجال الموسيقي وفي الجالات الأخرى ° مفل : 

الفنون التشكيلية “و التمثيل “و السينما “والإبداع الأدي. 


وقد توصل من خلال تحليل مضمون الخطابات الثلاثة إلى أن عملية الإبداع في 
اموسيقى ‏ كما عبر عنها " تشايكوفيسكي " _ تر بالمراحل التالية : 
أ برنامج وخطة العمل : 
المبدع الموسيقي لا بخطط لعمله الموسيقي “ ولكن يبدأ عندما يلح عليه الخاطر ° أو فكرة 
تعمل بثابة الجرثومة “ فنجده مندفعا نحو العمل .٠‏ 
ب س جرثومة البدء والإهام : 


— ۹۹۹ 


تأ جرثومة التأليف فجأة “وتحمل في طياها إمكانات النمو والتقدم “ وهي ليست فكرة 
عابرة ؟ وإنغا تستند على استعسداد وهيو “وتضرب بجذورها في أرض الواقع وفي العمق النفسي 
للمبدع . 

ج س مواصلة الاتجاه : 

رتعضمن الإجابية والصبر وبذل الجهد وعدم الاستسلام لليأس أو المل “ وأن سبب الفقر في الإتتاج 
لدى بعسض البدعين هو الاستسلام للملل أو المجز دون جهد إججابي . 

د س الخيال الإبداعي في الموسيقى : 

إن البدع الموسيقي لا يستطيع أن يشكو من فقر الخيال وضعف قوة الاختراع “ فالخيال هو 
الطاقة الح ركة للأداء الإبداعي “ وهو خيال عميق إلى درجة البعد عن الواقع ( بجا يشبه 
التجوال أثناء النوم ) . 

ه - الجهد التنفيذي والمراجعات النقدية : 

العملية الإبداعية في الموسيقى تحتاج إلى الجهد حتى بعد إلنجاز الاسكتش (المسودة ) وأن 
الإبداع يظهر فيما يوضع على التشكيل الصونٍ من إضافات أو ما يزال عنه من زوائد “ وكسل 
هذا يتم عند وصول المبدع إلى الحالة الإبداعية “ وهي حالة خاصة تلك فيها الدع كل 
مفردات العمل “ فیری ما لا يراه غیره في عمله ویتذوقه أو ینقده ؟ لأنه یریده أن يان في أحسن 


صورة . 


ثانيا : الابتكار في ضوء الشخصية : 

يركز هذا النوع من التعرف على السمات الشخصية التي تميز المبتكرين “ ويعبروها مسن 
العوامل المهمة التي تيسر على الفرد توظيف قدراته الابتكارية . وقد تناولت كثير من الدراسات 
مات الشخصية التي تيز ذوي الاستعداد للتفكير الابتكاري من طلاب التعليم العام والمجامعي “ 
أو مات الشخصية للمبتكرين الذين يقدمون 


سے ٣٣١١‏ ے 


ناتجا يوصف بأنه ابتكاري في أي من مجالات اللشاط الإنساي؟ وقد توصلت الدراسات في هذا 
امجال ( عبد السلام عبد الغفار ۱۹۷۷ ° سيد خير الله ٤4‏ ” نممدوح الكناي ۱۹۸۴ © نادية 
حلیم Mackinnon 1962 ° ۲۰٠۰۰‏ ) : إلى مجموعة من السمات التي تيز المبتكر منها : 
الانضباط الذاين “ المابرة في مواجهه الإحباط “ تحمل الغموض “ التوجه إلى الذات 
كمصدر للضبط ‏ الاستعداد للمخاطرة الحسوبة “ الانفتاح على الخبرات الداخلية والخارجية؟ ٠‏ 
حب الاستطلاع “ التأمل والتخيل؟ الرغبة في الإنجاز ° الثقة بالنفس “ التفرد ؛ 

القيادة “ المرونة “ رفض السيطرة “ القدرة على التحليل والاستدلال“ مثابر ولا يستسلم 
بسهولة “ لا يسعى إلى مراكز السلطة والنفوذ ٠٠.٠٠٠١‏ 


ثالثا : الابتكار باعتباره قدرة عقلية : 
حيث يرى علماء النفس أن التفكير الإبتكاري عبارة عن مجموعة من القدرات العقلية التي 
بعكن التعرف عليها وقياسها بواسطة اختبارات معدة لذلك ° ويز العلماء في مجال قياس التفكير 
الابتكاري بين مجموعة من القدرات هي : ( محمود منسي “ ۲( . 
١‏ س الطلاقة رءعuا۴‏ : قدرة الفرد على الإتيان بأكبر عدد ممكن من الأفكار 
مهما كان نوعها . وهناك أربعة عوامل للطلاقة “ هي : 

( أ ) الطلاقة اللفظية : إنتاج أكبر عدد ممكن من الألفاظ تتوفر فيها خصائص 

( ب ) طلاقة التداعي : إنتقاج أكبر عدد ممكن من الألفاظ مع توافر شرط المعنى 

( ج ) الطلاقة الفكرية : إنتاج أكبر عدد ممكن من الأفكار في زمن معين . 

( د ) الطلاقة التعبيرية : صياغة أكبر قدر نمكن من الأفكار في عبارات مفيدة “ أو رسوم ؛ 
أو صور؛ ٠‏ 

وقد اهتمت البحوث التي تناولت ميدان ر الطلاقة ) أو كما أطلق عليها " فؤاد أبو حطب " 


— ۲۹۱ 


التداعي الحر عا يأن : 


أ م زمن صدرر الاستجابة بعد تقد المئير . 


ب تکرار الاستجابات التي تحدث أكثر من غيرها . 


وقد سارت الإجراءات التجريبية على النحو التالى : 

تعطى للمفحوصين عدد معين من الكلمات المرة من قائمة كلمات ر كلمة واحدة في 
المرة الواحدة ) 
٠‏ يتم حصر التوزيع التكراري لكلمات الاستجابة 
: نلاحظ أن كثير من الاستجابات لا تحدث إلا مرة واحدة ‏ بينما تحدث استجابات كثيرة 
٠‏ عندما نرسم علاقة بيانية بين السب المنوية لتكرار الاستجابة ( اشتراكيتها ) ° وزمن الاستجابة 
حصل على علاقة منحنية عكسية . وقد أطلق على هذه العلاقة ر قانون مارب ) والذي يعسنى أن 
الاستجابات الأكثر تكرارا هي في نفس الوقت أسرع في الحدوث ( فؤاد أبو حطب ° سيد عثمان 
° ۹۸۷( 


ويبين الشكل التالي " الرسم البياي " الذي يوضح العلاقة بين كل من : النسبة المئوية 
للاستجابة " وزمن الاستجابة كما نحصل عليها في ضوء قانون " مارب 
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1۰ ۲۰ ۲۳٠ ٤١ 0۰ هڵ‎ V۰ 
النسبة المنوية لتكرار الاستجابات‎ 
العلاقة بين تكرار الاستجابات وزمن حدوثها‎ ) ٤ شكل ر‎ 


ويتبين من الشكل السابق أن الاستجابات الأكثر حدوثا تستغرق زمنا أقل من الاستجابات 
الأقل حدوثا ؟ وهو ما يتفق مع قانون " مارب " . 
۲ س المرونة راازطا×ء۴1 : قدرة الفرد على تغيير الوجهة العقلية أو التنويع في الأفكار وهناك 
عاملان 

للمرونة ها: 

( أ ) المرونة التكيفية : رااا1ط×عا۴ ap)iveلA‏ قدرة الشخص على تغيير وجهته 
الذهنية حين يكون بصدد النظر إلى مشكلة معينة . 


۳ 


( ب ( المرونة اalلlaأıة‏ : Spontaneous Flexibility‏ . 
وتتضمن القدرة على إنتاج أكبر قدر نمكن من الأفكار التي ترتبط بعوقف معين يبحسدده 
الاختبار “ على أن تكون الأفكار الخاصة بالموقف متنوعة . 
والمرونة التلقائية ليست ها اختبارات خاصة وإنما هي درجات مشتقة ممن الأداء في 
اختبارات الطلاقة حيث تصمم الاستجابات التلقائية في ضوء عدد الفنات التي يمكن أن تصنسف 
إلیها ( فاد ابو حطب ؟ ۱۹۹٦‏ ص ۲۸۹ ) 


أهمية عامل المرونة 

تعتبر المرونة من القدرات العقلية المهمة في حياة الإنسان لا أي : 

أ العصر الذي نعيشه يتميز با لمعلومات الكثيرة المحدفقة في الجالات المتنوعة والقي تتطلب قدرا 
من المرونة والقدرة على تحويل الوجهة الذهنية من جال إلى جال أخر “ حيث تتكامل الجالات 
لتشكل مجالات أكبر . 

ب إن المعلومات التي يتلقاها الطالب في جال معين متخصص يطراً عليها الكثير من التطور ؛“ 
بحيث لا تستمر أكثر من مس أو عشر سنوات على الأكثر “ مما يطلب من المعلم أو المهندس أو 
الطبيب مرونة في تقبل الحديد في مجاله ومسايرة التقدم المستمر . 

ج إن التصلب في التفكير عند مواجهه امشكلات التي تواجه الفرد في حياته العامة ربعا توقعه في 
مشكلات أكبر ويصعب معها التكيف مع الياة ومع الآخرين . 


: Originality allصألl‎ —F 
وتعتبر حجر الزاوية في العملية الابتكارية “ وتظهر في قدرة الفرد على الإتيان بفكرة جديدة‎ 
“أو التوصل إلى حل للمشكلة “ أو الاستجابة غير المألوفة التي لم تخطر على فكر أحد من المجموعة‎ 
التي ينتمي إليها الفسرد . ويعرفها " جيلفورد " بأما : " القدرة على إنتاج أفكار جديدة غير‎ 
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مألوفة “ ماهرة تتميز بالحدة والطرافة ‏ أو تعبير عن نزوع يعكس القدرة على النفاذ إلى ما وراء 
الواضح والمباشر والمألوف من الأفكار " . 

وبمیز " فؤاد أبو حطب " ۱۹۹٩(‏ “ص۲۹۱ ) بين نوعين من الأصالة : 
( أ ( الأفصاJة‏ اlتلaئıة Spontaneous Originality‏ : 

وتقاس مباشرة من اختبارات الطلاقة “ وفي هذه الخحاسلة يقوم الباحث بتحديد أوزان 
الأصالة طبقا لتكرار حدوث الاستجابة التلقائية في عينة التقنين . 

ر ب ) الأصالة التكيفية : Adaptive Originality‏ : 

وتقاس بالاختبارات التي تعد لقياس الأصالة في ذاها مستقلة نسبيا عن اختبارات 
الطلاقة “ وتتضمن تعليمات الأصالة التكيفية توصيفا وتفصيلا لنوع الاستجابة الق يجب أن 
تصدر عن المفحوص . 


والأصالة أمر نسي يتحدد في ضوء ما هو معروف ومتداول بين أفراد جماعة معينة في 
زمن معين " بحيث تتقبله جماعة معينة في زمن معين وتشعر نحوه بالتقدير . وبمكن قياس الأصالة في 
ضوء ثلائة حكات ر فتحي الزیات , ۱۹۹٩‏ , صض۲١٥)‏ : 

( أ ) حك عدم الشيوع . 

( ب ) حك المهارة والإتقان . 

( ج ) حك التداعيات البعيدة . 


: Elaboration تٽڻںıصفتll‎ —f 
هي قدرة الففرد على الإضافة إلى الففكرة الأصلية لجعلها أكثر ملائمة لمواجهة‎ 
. المشكلة وإقناع من حوله‎ 


: Sensitivity to problemsتںڵأكشnلل‎ ةيسln>ىkا‎ — ° 

والتي تعني قسدرة المبتكر على الإحساس بعظاهر النقسص رالقصور والضعف الكامنة في 
الأشياء “ وكذلك الإحساس بالنغرات الظاهرة والكامنة في جال معين من مجالات المعرفة الإنسانية 
“ ثم قدرة المبتكر على اقتراح حلول ابتكارية ‏ أو تقدم وجهات نظر مناسبة لإكمال النقص 
والتغلب على القصور . 


— gaاصlة Maintenance of direction : ol!‏ 
ويعنى مقدرة المبتكر على تر كيز انتباهه وتفكيره في مشكلة معينة زمنا طويلا جدا “ وهو ما 
يتفق مع وصف " ماير" عع للأطفال والراشدين المبتكرين بأن طاقاتمم تنطلق مع تر كيزهم 

في العمل لفترات لا حد ها . ( شاکر عبد الحمید, ۱۹۸۷,ص )۸٦‏ 


رابعا : الابتكار باعتباره ناتج ابتكاري له صفات مميزة : 

قدم " روجرز " ( 87م,1975, 5إععه8) تعريفا للابتكار على أنه " ما ينبثق عه إنتصاج 
جديد نسبيا“ نابع من تفرد الشخص ° وتيزه من جهة “ ومن المواد والأحداث من جهة أخرى " 
“ كما أشار إلى أن الابتكار هو تعبير عن مقدرة الشخص على إنتاج تكوينات أو منتجات أو أي 
نوع من الأفكار التي تتصف بالجدة والحداثة والتي قد تكون نشاطا خياليا أو تأليفا بين 
الأفكار“ أو تشكيلا لأنغاط مستمدة من خبرة سابقة “ أو إعادة لتشكيل علاقات قدبمة ها 
يؤدي إلى ارتباطات جديدة هادفة “ وقد تكون من خلال أنشطة فنية أو أدبية أو إنتاج علمي “ أو 
رعا تكون ذات طبيعة منهجية " . كما اعتبر الباحثون أن الناتج الابتككاري هو لحك 
الأساسي في الحكم على ابتكارية الفرد “ وهذا الناتج يكون ملموسا “ ويمكن قياسه “ ولاق ° 
وعمليا “ ومفيدا “ وذا جودة فنية ر 1999 , tی‏ ) . 
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ويؤ كد " عبد السلام عبد الغفار " ( ۱۹۹۷ ) أن الابتكار ظاهرة إنسانية تتحدد بنتائجها ' 
فالحك في الابتكار هو الأداء أو الناتج الذي يستوفي شروطا معينة “ والحكم على الشخص بأنه 
مبدع لا يكون صحيحا إلا في ضوء مواصفات ما يقدمه من ناتج . وني هذا الإطار حدد لاث 
مواصفات للناتج حتى بعكن اعتباره ابتكاري وهي : 

٠‏ الجدة : وهي أمر نسي يتحدد في ضوء ما هو معروف ومتداول في جال مين من 
مجالات الحياة الاجتماعية “ وبين أفراد ججاعة معينة في زمن معين ٠.‏ المغزى أو لمن : الناتج 
الابتكاري له معنى وقيمه معينة “ قد يكون حاولة للتغلب على صعوبة ما يدركها الفرد “ أو 
التعبير عن فكرة معينة يقدمها مفكر أو فنان “ وكلما ازدادت أهية الناتج ودلالته “ كان ذلك 
مؤشرا لمدى ارتباطه بجحياة الفرد والجماعة . 

٠‏ استمرارية الأثر : وترتبط هذه الخاصية با مغزى “ فكلما استمرت الآثار المترتبة علسى 
الناتج كان ذلك دليلا على أحيته وقيمته بالسبة جاله “ وبقدر ما بعشل الناتج إضافة أساسية بقدر 


وقد أشارت " بودين " (200م, 1996 , ١ءله8‏ ) إلى أن المفهوم الذي يمكن أن يعبر عن 
اتفاق جيد عما نقصده بالابتكار يمكن صياغته على النحو التالي : " هو سعة الفرد لإنتشاج 
فكرة جديدة أو أصيلة “ والاستبصار “أو الاكتشاف أو المنحج الفني الذي يكون مقبولا من 
الخبراء ؟ و يتميز بالجمال “ والقيمة الاختماعية والتقنية ' . 


کما اعتبرت " آمال صادق " )۱۹۹٤(‏ أن تعريف " نوول " 1[عسء هو التعريف الذي 
يعبر بشمولية عن معظم مكونات الإبداع “ و هو يشير إلى أن التفكير الإبداعي هو : " التفكسير 
الذي يتسم بعدم التقليدية “ وتدسم نواتجه بالجدة والقيمة لدى كل من الشخص المفكر والنقافة 
التي ينتمي إلبها “ وتدفع المفكر إليه دافعية قوية ومثابرة عالية “ وتتضمن المهام التي يقوم 4ا الفرد 


n 


بسعي لصياغة واضحة لمشكلة غامضة رغير محددة في البداية 
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والإبداع في اللغة صفة لكلمة بدعه ؟ وهي إنشاء الشيء على غير مثال سابق فهو بديع “ 
والفعل ابتدع هو الإتيان بالبدعة أو اختراع شيءِ وعند الفلاسفة الإبداع يعني إبجاد شيءَ 
من عدم . ( ابن منظور * ۱۹۹٤‏ ° ص٠‏ ) 

وفي اللغة الإنجليزية لفظ عا مشتق مسن اللفظ اللاتيني ١۲هءإ)‏ أي يوجد ماهو 
أصيل “ والأصيل في اللغة اللاتينية كااه«أعا0 أي ما كان غير مألوف . مراد وهبه؛ 
1۹۹٦‏ 6 


ويتضح من العرض السابق للمفاهيم التي تناوها العلماء لتحديد " معنى الابتكار كقدرة عقلية " 
قد اشتملت علی: 
١‏ الطلاقة : ر اللفظية “ التداعي “ الفكرية “ التعبيرية ) . 
۲ س المرونة ر التلقائية ° التكيفية ) . 
۳ س الأصالة ر التلقائية “ التكيفية ) . 
٤‏ س التفصيلات . 
ه ‏ الحسابية للمشكلات . 
٦‏ مواصلة الاتجاه . 


ويبين الشكل التالي تصنيف القدرات العقلية في مجال التفكير الابتكاري “ في ضوء التصنيفات 
المختلفة للعلماء 


— ۲۹۸ 


تصنيف القدرات العقلية في جال التفكير الابتكاري 


الطلاقة المرونة الأصالة التفصيلات الحساسية مواصلة 


U‏ [ للمشكلات الأتجاه 
TT EEE‏ 


اللفظية التداعي الفكرية التعبيرية التلقائية التكيفية التلقائية التكيفية 


شکل ر( ۵ ) تصنیف القدرات العقلية المرتبطة بالتفکیر الابتكاري 


ت 
متعیرات الابتكارية ٠‏ 


يؤ كد " عبد السلام عبد الغفار " ( ۱۹۹۷ ) أن الابتكار ظاهرة إنسانية متعددة الجوانب 
تؤدى إلى ناتج محدد؟“ و هو محصلة للعديد من المتغيرات ‏ بمكن إجاما في جس مجموعات على النحو 

التالي : 

١‏ مجموعة عوامل تسهم في سيسطرة المففكر أو الفنان على ما يوجد في مجاله “ ولا يستطيع 
أن يقدم ناتجا له قيمته دون توافرها ‏ مثل : عوامل التذكر ° والتفكير المحدد ؛“ 
والتقوبم “ والبععمض يجمل هذه العوامل تحت مفهوم الذكاء . 

۲ مجموعة العوامل العقلية التي تساعد على إدراك الفجوات فيما لدى الفرد مسن 
معلومات ( مثل الحساسية للمشكلات ) ؟ والبعض الآخر يرتبط بعملية إنتاج 
الجديد من الفكر أو الفن “ ويتمثل في عوامل الطلاقة ° و المسرونة ؟ و الأصالة ؟ 
بالإضافة إلى العوامل النفسية مشل : الفقة في اللفس ' والاعتماد على النفس ° 
والاكتفاء الذان والسيطرة . 

۳ مجموعة العوامل المرتبطة بالإنتاج الابتكاري ر عوامل عقلية “ وسات انفعالية ) تساعد 
على التعبير عما يصل إليه الفنان أو المفكر . 

؟ ‏ مجموعة العوامل الدافعية التي تسهم في تحرير وتوجيه الطاقة النفسية للمفكر نحو 
مباشرة ما يقوم به مسن عمل “ والتفكير في الجديد والتعبير عنه . 

ه ‏ مجموعة العوامل البيئية التي يعايشها الففرد “ والتي يصعب أن نتوقع ناتجا ابتكاريا في 
غياما “ ومن تلك العوامل : احترام حرية الفرد في التفكير والتعبير ؟ والحرية في 
التجريب " والتسامح والمرونة ؟“ هذاإلى جانب الاتجاهات الوالدية الإيجابية 


۱۹ — 
والأساليب السوية في تدشئة الطفل . 
وني هذا المجال أشار " ذهو " ( 1998, اط2 ) إلى أنه : بالرغم من كثيرة من 
البحوث التي اهتمت بدراسة السمات النفسية التي تميز الفرد المبتكر ° إلا أن المتغيرات البيئية رعا 
تكون أكثر فعالية في التنبؤ بالأداء الابتكاري . 
وقد كدت بودين (208م, 1996 , ٣ءله8‏ ) أن عوامل الإنجاز أو الناتج الإبداعي 
متداخلة ومتفاعلة في نموذج تكاملي ؟ بمكن عرضه على النحو التالي : 


الذكاء 
المتغيرات المعرفية المعرفة 
مهارات فنية 
الموهبة الخاصة 
العوامل السياسية والدينية 
المتغبرات العوامل التربوية 
البيئية العوامل الثقافية به الاجاز 
العوامل الاقتصادية الاجتماعية الإأبداعي 
الدافعية الداخلية 
المتغيرات الشخصية الغقة 


السمات الابداعية 


۲۱۱ — 


قياس الابتكارية 

تحتل عملية قياس الابتكارية موقعا مهما في جال دراسة الابتكار “ نظرا لكوما حكا مهما 
في عملية الكشف والتحديد هما بمتلكه الأفراد من قدرات ابتكارية عامة ‏ أو في مجالات نوعية 
متخصصة “ كما يترتب على نتائج قياس الابتكارية أيضا وضع برامج رعاية المبتكرين وتنميه 
قدراقم . 

وقد عكف الباحثون على بناء الأدوات المختلفة وانتقاء الحكات التي تمكنهم من قياس الابتكار 
والتفكير الابتكاري “ وذلك منذ ألقى " جيلفورد " خطابه الرئاسي أمام الجمعية الأمريكية لعلم 
النفس ( ٠٠٠١‏ ) وطرح فيه عددا من الفروض عن العوامل التي يتوقع وجودها في ميدان التفكير 
الابتكاري بعامة “ حيث تمشل أثناء صياغته هذه الفروض نماذج عدة من المبتكرين “ الذين 
ينتمون إلى ختلف مجالات النشاط الابتكاري كالعلوم والتكنولوجيا والفنون 
( القريطي ۲۰۰۱ ص١٤٠‏ ) . 


وذهب الباحثون مذاهب شت في بنائهم للأدوات “واختيارهم الحكات التي تساعدهم في التعرف 
على ذوي المستوى الرتفع من حيث المقدرة على التفكير الابتكاري . وبمكن تصنيف الأدوات 
واحكات إلى ما يأ : 
١‏ الأختبارات التي تقيس العوامل العقلية التي تسهم في التفكير الابتكاري ° ومقدار 
انحراف المفحوصين في أدائهم عليها ؟ مثل : اخبار " جیلفورد " ( ٠۹١٩‏ ) ؟ " وتورانس " 
۱۹١١ (‏ ) “ وقد صممت هذه الاختبارات في صور لفظية أو شكلية . 


۷۱۲ — 
۲ قوائم مات الشخصية البتكرة “ وتتضمن مجموعة السمات التي ثبت من دراسات 
سابقة أا ترتبط بالتفكير الإبداعي مثل ر قائمة السمات للشخصية المبتكرة ) إعداد " سيد 
خير الله " ( ۱۹۷٤‏ ) . 


۳ محكات الحكم على الناتج للتعرف على الإبتكارية لدى الكبار ممن تخصصوا في ميادين 
معينة * ومن هذه الحكات مقاييس تقدير تشتمل على صفات ترتبط بالإبداع في جال العلوم مثل 
" تايلور " )۱۹٠٦٠١(‏ " وعبد السلام عبد الغفار " ( FE‏ 


٤‏ الاستناد إلى آراء الخبراء في الجال أو براءات الاختراع أو الجوائز أو كمية المنشورات أو 
المباع من الأعمال. 


ونی هذا الجال أشار " دست " ر 1999 , یں( ) إلى أن أسالیب قياس الابتكار يجب أن تكون 
ملائمة للعمر الزمني “ فإذا كان كل طفل بمتلك ابتكارية كامنة إلا أن مقدرته على التعبير عن تلك 
الابتكارية ترتبط بمرحلة النمو التي يمر ب4ا ° فعلى سبيل المغال أعمال الطفل رعا لا بعكن اعتبارها " 
أصيلة " إذا ما حكمنا عليها ععيار واسع “ ولكن يمكن اعتبارها " أصيلة " إذا ما نسبناها إلى الطفل 
نفسه أو بالنسبة لزملائه من الأطفال . 

وعلی جانب آخر فإن " تيجانا " ( 1991 , 4ع٥۲‏ ) يشير إلى أن قياس الابتكارية لدى الأطفال 
تكون أكثر ملاءمة عندما ن ركز على الابتكار " كعملية " “ بدلا من قياسها " كناتج " ؟ ويبرر هذا 
الرأي في ضوء أن الأطفال ل بمتلكوا بعد المهارات والفنيات التي تمكنهم من التوصل إلى الناتج 
الابتكاري . كما تختلف طبيعة عملية القاس أيضا في ضوء طبيعة حتوى القياس وخاصة في مستوى 
" الحترفين " “ الذين وصلوا إلى مستويات عالية من الأداء في جال متخصص . فمجال الفنون 


a 


البصرية س على سبيل المثال س يحتلف في طبيعة قياسه عن جال الرياضة “ بل أن محتوى مجال 
الفنون يكون أكثر تخصصا في مجالات فرعية ( حيث يختلف محتوى مجال الرسم عن محتوى 
التصوير الذي يختلف عن النحت ٠٠١‏ ) ° ومجال الرياضة يختلف محتواه مسن نشاط إلى آخر 
لعبة الجحمباز تحتلف عن السباحة٠ ٠١‏ ) ؟ وني جال الموسيقى يختلف قياس ابتكارية المازف 
الموسيقي عن الملحن “ عن المغني ٠ ٠‏ 


يتعضح ما سبق “ أن طبيعة عملية القياس وما يرتبط بها من استخدام أدوات ومقاييس أو محكات 
للحكم على الابتكارية “ تتحدد في ضوء متغيرين “ هما : طبيعة المرحلة العمرية “ وطبيعة محتوى محال 
القياس“ وفيما يلي تفصيل هذين المتغيرين : 


المتغير الأول : قياس الابتكارية في ضوء طبيعة المرحلة العمرية : 
يرتبط هذا التوجه بقياس التفكير الابعكاري عموما س أي كنمط عام س في المراحل الأولى من 
العمر (مراحل الطفولة ) “ ومع مطلع المراهقة وظهور التمايز في الققدرات إلى فتات أو محتويات 
نوعية * تكون مقاييس الاستعدادات الابتكارية في جالات أكثر ارتباطا عحتوى معين هي الأكثر ملاءمة . 


ويذكر " تانينبوم " ( 1983,12 , 0uامع«صة1‏ ) أن عملية قياس الابتكارية في مراحل الطفولة 
لا تتم بصورة دقيقة “ ورعا يرجع ذلك إلى صعوبات القياس وانتقاء المبتكرين في تلك المرحلة * ويرى 
أننا بعكن أن نكتشف المبتكرين من الأطفال في ضوء ما يلي : 


— 4 


١‏ دید ا لخصائص التي يجب أن تتوافر في الطفل المبتكر 
۲ قياس الاستعدادات في جال من االات 3 
۳ قیاس ناتج الأداء الفعلي هؤلاء الأطفال . 


ويرى " تانينبوم " أن تتم عملية اكتشاف الموهوبين والمبتكرين من الأطفال وفقا لثلاث مراحل 
( شبهها بالقمع ) “ حيث تكون فتحته العلوية ها مصفاة واسعة ثم تضيق عند منتصفه “ ويوجد عند 
امنتصف مرشح آخر ‏ كما يوجد عند طرفه السفلي مرشح ثالث “ وتمشل تلك المرشحات ملاحظات 
المعلمين لتلاميذهم من خلال الأنشطة المختلفة التي بمارسها التلاميذ داخل المدرسة “ والتي تظهر 
خلاها مواهبهم واستعداداقم الابتكارية “ إلى جانب تقييم ما ينحجه الطفل من أنشطة “ وقد أطلق 
على المراحل الثلائة : الترشيح ° الانتقاء ° التمييز. 

ويظهر في الشكل التالي تمنيلا للمراحل الثلائة . 


۱١‏ س 


شكل( ۷ ) مراحل اكتشاف وتحديد الموهوبين سن الأطفال 
Tannenboum , 1983 )‏ ( 


كما اتجه الباحثون حديثا إلى الإفادة من مبادئ نظرية الذكاءات المتعددة للكشف عن الموهوبين 
والمبتكرين من الأطفال “ وقد دعم هذا الاتجاه كل من " كامبل " رزملاءها 
Campbe11 et . a1 , 1999‏ ) عندما أشاروا إلى أن " جاردنر " ل٣6‏ اقترح تعريفا نفعيا 
للذكاء * عوضا عن المظهر الإنسان الجامد الذي يظهر في شكل الدرجات التي يبحصل 
عليها الأفراد على اختبارات الذكاء التقليدية “ فقد حدد " جاردنر " مفهوم الذكاء في النقاط 
الأساسية التالية : 

أ القدرة على حل المشكلات با يساعد على مواجهة مواقف الحياة الواقعية . 

ب القدرة على توليد حلول جديدة للمشكلات . 

ج القدرة على صنع شيء ما والسعي النافع الذي يكون له قيمة داخل ثقافة حددة 
ويرى المؤلف أن مفهوم " جاردنر " عن الذكاء الإنساي کما حدده في کتابة أطر العقل 

( ۱۹۸۳ ) س والذي يتضح فيما ينتجه الفرد و يكون له قيمه في ثقافة حددة “ يتوافق إلى حد 


۲۱۹ 


کبیر مع مفھوم الإبداع کناتج کما حدده " عبد السلام عبد الغفار " في كتابه التفوق العقلي 
والابتکار ( ۱۹۷۷ ) . 
وقد ناقش " أوسبرن " (1997 , "عاو ) علاقة نظرية الذكاءات المتعددة بطرق تحديد 

واكتشاف الموهوبين والمبتكرين من التلاميذ ° وأدوات القياس التي بمكن استخدامهها في تحقيق 
تلك الأهداف “ وقد كتب " جاردنر " تعليقا على ذلك أشار فيه إلى أن : أدوات القياس 
والتقييم في هذا الجال يجب أن تشتمل على مجموعة من العناصر الأساسية “ التي بمكن إجماها فيما 
يلي : 

. طبيعة ا لجال التي يقيم فيه العمل الابتكاري‎ ١ 

۲ التنوع في السلوك الذي يقيم فيه العمل الابتكاري . 

۳ الديمومة لتأثير الناتج في البيئة الثقافية . 

. التكامل الابتكاري داخل الناتج‎ ٤ 


وأكد " محمود منسي " ( ۲٠٠۲‏ ) إلى أن نتائج الدراسات التي أجريت في جال الكشف عن 
الموهوبين والمبدعين قد أكدت على أن أساليب القياس التي تستخدم في ذلك تختلف تبعا للمرحلة 
العمرية للمفحوصين ؟ وحدد مجموعة من أدوات القياس التي تلائم طبيعة كل مرحلة تتلخص 
١‏ في المرحلة العمرية من ٦ ٤‏ سنوات ( مرحلة رياض الأطفال ) : 
٠‏ بطاقات الملاحظة المقندة والتي تشمل أنماط سلوك الأطفال داخل الفصل وخارجة . 
تقييم أداء الأطفال أثناء اللعب المادف عن طريق عمليات الفك والت ركيب . 
٠‏ اللقاءات التي تعقد بين كل من الأسرة والقائمين على رياض الأطفال ( لتحديد 


۷ — 
ملاحظات الأسرة وتوقعاقا عن الطفل ) . 


۲ في المرحلة العمرية من ٠١ ٠‏ سنة ( مرحلة التعليم الأساسي ) : 
٠‏ فحص ملفات التعلم 0ااه؟٤۲م٣‏ ممدف توثيق سجل الأداء التعليمي للتلاميذ 
المبدعين . 
٠‏ إجراء اختبارات الذكاء التصنيفي للتلاميذ . 
٠‏ استخدام بطاقات الملاحظة للكشف ؟ عن الجانب الإبداعي جال النبوغ لدى التلاميذ . 
٠‏ درجات الاختبارات التحصيلية ودلالتها ° إلى جانب نشاط التلميذ داخل المدرسة وخارجها . 


۳ في المرحلة العمرية من ٠١‏ ۱۸ سنة ر مرحلة التعليم الثانوي ) : 
٠‏ استخدام مقايبس القدرات الخاصة ر تبعا للقدرة التي تظهر لدى الطالب ) . 
٠‏ استخدام مقاييس الإبداع ؟ والذكاء ؟ والتحصيل . 
٠‏ بطاقات الملاحظة “ وتسجيل الملاحظات على نشاطات التلاميذ داخل المدرسة وخارجها . 
٠‏ ترشيح الموهوب لنفسه “ وترشيحات الزملاء له . 


المتغير الثاني : قياس الابتكار في ضوء طبيعة محتوى المجال : 

تختلف طبيعة عملية القياس في ضوء طبيعة محتوى الجال وخاصة في مستوى " الحترفين " ؛ 
الذين وصلوا إلى مستويات عالية من الأداء في جال نوعي متخصص ؟ فمجال الفصون 
البصرية على سبيل المفال م نيتلف في طبيعة قياسه عن جال الرياضة “ بل أن محتوى جال 
الفنون يكون أكثر تخصصا في مجالات فرعية ر( يختلف محتوى جال الرسم عن محتوى التصوير الذي 


A — 


يختلف عن النحت ٠١‏ ) ومجال الرياضة بحختلف محتواة من نشاط إلى آخر ( كرة القدم تختلف عن 
كرة السلة ٠٠‏ ) وفي جال الموسيقى يختلف قياس إبتكارية العازف الموسيقي عن الملحن الموسيقي 
عن المغني » » 
وقد أشارت " أمابيل " ر 21م , 1996 , 1ة س) إلى أن معظم البحوث التجريبية في 
جال الابتكار استخدمت واحدة من ثلاث فنيات للقياس “ هي : التحليل الموضوعي للناتج 
أو إصدار الأحكام الذاتية على الناتج أو الأشخاص كمبتكرين “ أو استخدام اختبارات 
الابتكار . 


ويتضمن تليل الناتح في ضوء عکات الحودة الفعلية ٣‏ أو المحودة الملموسة “ والتي يتحدد 
في ضونها إبتكارية الناتج “ ورغم أهمية هذه الفنية في قياس إبتكارية الناتج ؟ إلا أا في حاجة 
إلى تحديد منهجية خاصة كموجه “ يسهم في تحقيق هذا التحليل بكفاءة . 


: الأحكام الموضوعية‎ ٠ 
وتعتمد الدراسات على الأحكام التي يصدرها مجموعة من الخبراء المختارين لتقدير ابتكارية‎ 
. الناتج‎ 
: اختبارات الابتكار‎ ٠ 
وهي الطريقة الأكثر استخداما في الدراسات التجريبية لقياس الابتكار؟ وتصنف هسذه‎ 
الاختبارات في ثلاث فئات هي : قوائم الشخصية “ و قوائم السير الذاتية للمبدعين “و مقاييس‎ 
. السلوك‎ 


— ۲۱۹ 


أما " بيتي "( 2000 , اه8 ) فتؤ كد على أن قياس الابتكار يجب أن يبدأ من منظور 
حدد “ ويمكن أن يتم ذلك من خلال الإجابة عن السؤالين : ماذا يكون الابتكار ؟ وأين يكون 
الابتكار ؟ . وريا تقصد " بيتي " بالسؤال الأول مفهوم الإبداع “ أما السؤال الثاني فالمقصود به 
جال الإبداع “ وقد أشارت إلى أههمية كل من البيئة الطبيعية * ومجال محاولات الابتكار والبيئة 
التقافية في تحديد طبيعة الابتكار والعمليات الابتكارية . 
وعلى هذا الأساس فإن قياس الابتكار في مجالات نوعية بمكن أن ينشأً في ضوء تفاعل مكونات 
مصفوفة الابتكار النوعي وذلك على النحو التالي : 


جدول ( ۸ ) مصفوفة مقترحة نحتويات قياس الابتكار 
(Beattie,2000 )‏ 


والتفاعل بين مكونات كل من المصفوفة الأولى ر الثقافة وا لجال ) والمصفوفة الثانية ر السمة؛ 
العملية “ الناتج ) سوف تساعد في تحديد العوامل والحكات التي يقاس الابتكار في ضوئها . 


صعوبات قياس الابتكار . 
یشیر کل من " بلیکر و رونك " ( 1998 , Plucker and Runco‏ ) إل ان الکثیر من 


— ۲٢١ س‎ 


أدوات قياس الابتكارية المتاحة تحدد التفكير التباعدي أو الطلاقة “ ولكنها تفشل في التنبؤ 
بالسلوك الابتكاري في المستقبل ° وفي حالات كثيرة تخفق تلك الأدوات في تحديد الأطفال 
المبتكرين وخاصة عندما تستخدم مقايبس الابتكار التي لا تعتمد على تقييم عمل أو ناتج إبتكاري 
حقيقي “ كما يبحدث عند تقييم أعمال الكبار . 


وقد ناقش الباحثون )1993 , Amabile , 1082 ; Woodman & Griffin‏ ) الdشکلات‏ 
المرتبطة بتطبيق الاختبارات والمقاييس التي تهدف إلى قياس الابتكار “ وأشاروا إلى العديد من 
الصعوبات “ التي بمكن تحديدها على النحو التالي : 
١‏ س تتأثر اختبارات الابتكار بمحتويات هذه الاختبارات “ فقد دلت نتائج دراسة " محمود منسي 
"ر ۹۹۳ ) الي تناولت المكونات العاملية لاختبارات " تورانس " للتفكير الإبداعي على أن هذه 
الاختبارات تختلف باختلاف محتواها * أي أن الاختبارات اللفظية تختلف عن الاختبارات 
الملصورة لنفس الاختبارات “ و يتفق ذلك مع ما أشارت إلیه " آمال صادق " ( ٤‏ ۱۹۹) من أن 
العلاقة بين نتائج الاختبارات اللغوية وغير اللغوية منخفضة جدا ؟ ومعنى ذلك أن الأفراد قد بحصلون 
على درجات متباينة بتباين محتوى اختبار الابتكار المستخدم . 
E‏ الابتكار عملية عقلية معقدة تحتاج إلى اختبارات ها طبيعة خاصة “ كما تحتاج إلى جهد كبر في 
إعدادها حتى تكون على المستوى الملائم وصالحة لعملية القياس . 
۳ يرتبط عا سبق الصعوبات التي يواجهها الباحتون في تقنين مقاييس الإبداع . 
٤‏ انخفاض مؤشرات التمييز والصدق لثل هذا النوع من الاختبارات . 
ه ‏ معظم الاختبارات اللفظية متشبعة بعوامل التقافة رالتي تؤثر عليها إذا ما استخدم في بيئة ثقافية 


کس ت 


ويرى المؤلف أن التغلب على صعوبات قياس الابتكارية بمكن أن يعحقق بشمولية أدوات القياس 
“ ويتجه الباحثون في الوقت الالي إلى استخدام بطارية قياس تشمل مجموعة من الأدوات المتنوعة 
المحكاملة “ تغطي كثيرا من الجوانب المطلوبة حق تتحقق دقة القياس وصدقه “ وهو ما يتفق مع ما 
اقترحه کل من " هوتز و کروج " (1995 , عںu)‏ ٣ھ‏ zا۳0u‏ ) بأن التغفلب على 
صعوبات قياس الابعكار سكن أن يتحقق باستخدام أسلوب التعددية كمؤشر فعال في جال 
الابتكارية ° وأن الأدرات المتععددة سوف تسمح بالمرونة والتوافقية مع النظريات المحطورة ؛ 
والتطبيق الملائم لمشكلات العام الحقيقية . 


۲۲٢ س‎ 


القياس في المجال النفسي والتربوي 


الحتوی السلو کي للذ كاء الاجتماعي وعااقته بالتحصیل : 
الدر اسي لدى طلاب الحامعة 
مقدمة 
الجامعة مؤسسة تربوية تمدف إلى الإعداد المتكامل المتوازن الشامل للطلاب من النواحي 
العقلية والانفعالية والمهارة رالاجتماعية “ والجانب الأجتماعي من الجوانب المامة الست توليها 
الجامعة أقصى الاهتمام وخاصة في تلك المر حلة التي هي فاية السلم التعليمي المي الذي ينتهي 
بانخراط الطالب في مسؤوليات اجتماعية تتطلب قدرا عاليا من القدرة على التعامل بجاح مع 
المحغيرات الاجتماعية اللاحقة . 
والقدرة على التفاعل مع الآخرين بنجاح حاجة اجتماعية “ لأن الجتمع بأسرة في حاجة إلى 
الفرد الملسؤول اجتماعيا القادر على التفاعل المؤثر “ حاجته إلى المسؤول مهنيا وقانونيا "بل ان 
الحاجة إلى الفرد الذي يتفهم حاجات الآخرين ومشاعرهم “ يؤثر فيهم ويتأثر مم هي أشد أهمية في 
وقتنا الحالي " فما من فرد تتضح شخصيته وتتكامل أو تعضح ذاتيته ألا وهو مرتبط بالجماع “ 
ارتباط عاطفة روحرص “ والمنتمي إليها انتماء اهتمام وفهم “ ولن تتوافر للفرد صحته النفسية 
وتکامله الأخلاقي وتساميه في وجوده إلا بصحة ارتباطه وانتمائه وتوحده مع الجماعة 
( ° :9£ ). 
فالعلاقات الاجتماعية تعتبر جزءا هاما في حياة كل فرد “ يتوقف نجاحه وبخاصة في الأسرة 
والعمل والخحياة الاجتماعية بصفة عامة على قدرته على تكوين العلاقات الاجتماعية ؟ كما أن 
التفاعل الاجتماعي الناجح يضمن للفرد السعادة مع الآخرين والالترام بأخلاقيات اجتمع والمعاير 
٠‏ بحث مدشور بمجلة دراسات تربوية واجتماعية “ كلية التربية جامعة حلوان ( ۲٠٠۲‏ . 


nm 


الاجتماعية وقواعد الضبط الاجتماعي وتقبل التغير الاجتماعي السليم والعمل خير الجماعة “ 
لذلك فاجامعة عليها أن هحم بالعلاقات الاجتماعية بين طلاما فهي تعد الطلاب للحياة “ 
والعلاقات الاجتماعية جزء هام من الحياة ( ۷٤ : ٤‏ ) . 

ولقد أعاد هاورد جاردنر ( 1 Gardner‏ ) ( 1۹۸۳ ) ( ۲۲ ) صياغة المفهوم السذي 
يدل على نجاح الشخص في علاقاته الأجتماعية وقدرته على التفاعل الاجتماعي الناجح مع 
الآخرين في مصطلح أطلق عليه ”” ذكاء العلاقات بن الأشخاص ° ”۸41 [nterp‌ers0‏ 
tein‏ ““ ويتضمن القدرة على فهم مشاعر الآخرين ودوافعهم “ وتلك القدرة على 
التفاعل مع الآخرين وفهمهم والوعي بسلوكهم ترتبط هذا النوع من الذكاء “ كما أشار 
”جاردنر ““ إلى أن ذكاء العلاقات بين الأشخاص يتضمن القدرة على التمييز بين الآخرين وعلى 
الأخص التغاير في حالاقم وأمزجتهم ودوافعهم واهتماماقم 

کما کد جاردنر ‏ ( ۱۹۹۱))( ١‏ ) على أن النمو الجيد لذكاء العلاقات بين 
الأشخاص يلعب دورا جوهريا في الذكاء الاجتماعي ؟“ وأن هناك صلة بين الجانبين النفسي 
والعصبي والتي تتضح في الصلة بين هذا النوع من الذكاء والمخ والتي استكشفت ولاديا “ حيث 
أن تلف الفص الأمامي للمخ ر كما في حالة الجراحة الفصية للمريض ) يؤدي إلى تلف شخصية 
الفرد بالتأثير في قدرقا على التفاعل الجيد مع الآخرين “ وأشار أيضا إلى أن ذكاء العلاقات بين 
الأشخاص يسمح لنا بالتأثير في الآخرين عن طريق فهمهم جيدا وبدونه نفقد القدرة على البققاء 
الاجتماعي 

ويظهر اهتماما معاصرا إمفهوم العلاقات بين الأشخاص ها له من تأثير بالغ على النمو النفسي 
والاجتماعي السوي الصحيح ' فقد صمم ”” ستيفj‏ Îشر Steven Asher‏ )۰( ) ۳( 
بجامعة ألينوى سلسلة من جلسات التدريب على الصداقة وتكوين العلاقات الأجتماعية للأطفال 
المرفوضين اجتماعيا حققت نجاحا كبيرا “ كما ظهر هذا الاهتمام أيضا من خلال دراسة ”” 
ستيفن نوفيكي “ ( ۲۰۰۰ ) ( ۳) بجامعة إعوري على الأشخاص المبوذين اجتماعيا والتي 
توصل فيها إلى نتائج مشابمة لنتائج دراسة ”” آشر ““. 


— ۲٤ 


وقد أطلق ”” امد اوزي ° ( ٦۹ : ١( ) ۱۹۹٩‏ ) على هذا النوع من الذكاء أسم ”” 
الذكاء التفاعلي ““ وحدد مجموعة من المؤشرات السلوكية التي تدل على مستوى وجوده لدی 
الأفراد ولخصها على النحو التالي : 

أن يكون أصدقاؤه بسرعة . 


الحساسية لمشاعر الأخرين . 

يحب التدخل عندما يشعر بوجود مواقف صراع أو سوء تفاهم . 

ميل إلى إنجاز الأنشطة في جماعة . 

يبحث عن مساعدة الغير عوض أن يحل مشاكله بمفرده . 

يختار الأنشطة التي يشارك فيها غيرة . 

يحب أن يعلم غيره ما يعرفه أو تعلمه. 

يشعر بالاطمننان داخل جاعته . 

کما اهتمت ”” لیندا کامبل *“ ( ا81م‌ص ه٥‏ ) ( ٠١۹ : ۱۹ ( )۱۹۹٩‏ ) بمذا المفهوم 

وکتبت تعليقا على ما أشار إليه ” كارامازرف ) Karamaَ0َْ0‏ ) من ان ذکاء 
العلاقات بين الأشخاص يعبر بوضوح عن مدى الصلة بالآحرين من خلال التفكير والفعل “ كما 
أکدت ”” کامبل “ على أن هذا الذكاء ينمو مع التحاق الطفل بالمدرسة ؟ حيث تنسع علاقاته 
الاجتماعية ويبدأ في اكتساب مهارات فهم الآخرين من خلال التحديات التي تقابله ومشروعات 
العمل الجماعي مع زملاءه . 

ویترادف مفهوم ذکاء العلاقات بن الأشخlص‏ ) Interpersonal Intelligence‏ ( 
عند ( جاردنر ) ( ۱۹۸۳ ) مع مفهوم الذكاء الاجتماعي ( ]n† eigen‏ اSocia‏ ) عند ) 
فاد ابو حطب )( ۱۹۹٩‏ ) حيث أشار إلى جموعة القدرات التي بجثها العلماء حول هذا المفهوم 
أمغال ”” جيلفورد ““ وزملاءه وتوصلوا إلى ما يسمى بانحتوى السلوكي للذكاء الاجتماعي ٠‏ 
رأن الذكاء الاجتماعي سواء تمثل في علاقات سيكولوجية عند ”” سبيرمان Sperman ) ٠‏ 
) أو إدراك الأشخاص عند”” برونر““ ( 80۸6۲ ) فإنه يتضمن عمليات معرفية عن الأشخاص 


— ۲۲١ 


الآخرين فيما يتصل جدركاقم وأفكارهم ومشاعرهم واتجاهاقم ومام “ وهي قدرة ها أميعها 
القصوى لدى الذين يتعاملون مباشرة مع الآخرين مشل المعلمسين “ الأطباء ؟ الأخصائيين 
الاجتماعيين ورجال السياسة وغیرهم (۱۱ : ۳۷١‏ ) . 


وقد کد کلا من جاردنر ر ۱۹۹۳ ) وجوليمان ) Goleman‏ ) ( 1۹۹7( ( €( 
على أن کا من الذكاء الاجتماعي ° والذكاء !ilنêعJ Emotional Intelligence‏ مستقلين 
تماما عن الذكاء العام المقاسة إمعايير نسبة الذكاء 1Q‏ “ وأن كلا منهما لديه دلائل حادة لتدعيم 
هذا الفهم “ ولكن ما هي ملامح هذه الدلائل ؟ كما أمما أشارا إلى تسؤل آخر : لو أن اللاس 
مختلفين في بعد الذكاء الاجتماعي . إذن المطلب الأول يكون قياس المهارات التنوعة للسلوك 
الاجتماعي والتعرف على مدى ارتباط تلك المهارات بعضها ببعض : 


وربا تکون تساؤلات ”” جاردنر ‏ و جولیمان ““ مرتبطة بفحص نتائج دراسات کلامن ”” 
ستيرنبرج , ميث ° ر( Sternberg and Smith‏ ) ( ۲۸ : ۳۹۷ — ۳۷۰ ) والتی ظهرت 
عدم وجود علاقة بين أنماط السلوك الاجتماعي على اختبارام ( حيث استخدما مقياسي صورة 
الأزواج “ وملاحظات المشرفين ) فقد بلغ معامل الإرتباط ۹ بینهما . كما م تتوصل 
الاختبارات المتنوعة الأخرى إلى وجود قدرة عامة للذكاء الاجتماعي . 


كما دلت نتائج الدراسات الوصفية التي قام ياجرائها كرونين وآخرون ر y) (Cronin‏ 
٠١ ) 1۹۹۳‏ ) والتي ناقش فيها مفهوم الذكاء الاجتماعي بأسلوب شسامل تضمن التاريخ 
والسياق العام للمفهوم “ وطرق قياس الذكاء الانجتماعي من منظور إدارة المعلومات السياسية 
والاقتصادية “ ومراجعة الأدوات المستخدمة في القياس “ والقياسات المساعدة ؟ والمفهوم على 
شبكة المعلومات “ وغيرها من الوسائل المختلفة وأساليب التدريب والتطوير والتعليم للذكاء 


= ۷۲۹ س 


الاجتماعي “ وقد انتهت الدراسة بتوصيات دلت على الحاجة إلى المزيد من الدراسات التي تسهم 
بصورة دقيقة في تحديد طبيعة المفهوم في الجالات المختلفة . 

وي ضوء وحدة الإنسان وتكامل أبعاد الشخصية ( معرفيا “ مهاريا “ انفعاليا “ اجتماعيا ) 
أكدت العديد من الأدبيات التي تناولت خصائص الطلاب العرفية “ على أن الطلاب المفوقين 
دراسیا لدیهم قدرات اجتماعية تسهم إلى جانب قدراقم العقلية والمهارية في تفوقهم “ ومسن 
الخصائص الاجتماعية التي تيز الطالب المتفوق : 

يفضل المشاركة في الأنشطة والأعمال الاجتماعية 

لدية مهارات عالية في تحقيق الاتصال والألفة الاجتماعية 

يجيد التعبير عن الذات 

لدية رغبة شديدة غو القيادة 

يتمتع بالتلقائية والثراء في تقديم حلول لما يواجهه من مشكلات 

لديه قدرة عالية على ضبط النفس EE‏ 

یتمیز بارتفاع مستوی مفهوم الذات 

كما يتضح من الخصائص السابقة مدى التكامل بين الجوانب الاجتماعية والمعرفية والستي 

يعكن أن تسهم في نجاح الطالب خلال حياته الأكاديية الجامعية “ وهو ما يتفق مع نتائج دراسة ” 
شنیل ‏ ( اSchanne‏ ) والتي دلت على أن كثررا من الأذكياء لا يصلون إلى مرتبة النجاح 
الى تؤهلهم ها قدراقم العقلية “ بل أن السمات الاجتماعية والمهارية رعا تسهم في تفوق كثيرا من 
الطلبة متوسطي الذكاء على من يفوقهم في الذكاء . 

ويتفق عبد المطلب القريطي ( ۲٠٠۰۱‏ ) ( ۸ ) مع هذا الاتجاه فيشير إلى أن الطالب التفوق 
دراسيا واجتماعيا يتمتع بسمات شخصية واجتماعية منها : تحمل المسؤرلية " متعارن مع زملاه 
ومعلميه “ ويتمتع بمرونة تكيفيه مع المواقف والظروف الجديدة ° اجتماعي ( ودود ولطيف وسهل 
المعاشرة ) قادر على التأثير في الآخرين والسيطرة عليهم “ يشارك بفاعلية في المواقف رالأنشطة 


۷ 


الاجتماعية ٠‏ محبوب من أقرانه ويحظى بينهم بالشعبية “ قادر على التصرف ف المواقف الاجتماعية 
المختلفة “ قادر على المناقشة والحوار . 
س مشكلة الدراسة 

الجامعة هي المكان الذي تتبلور فيه عملية إعداد الطالب لتحمل مسؤولياته الهنيية 
والاجتماعية في الحياة “ كما أن الياة الجامعية با تشمله من جوانب اجتماعية ومعرفية غنية جدا 
با لمثيرات التي تستكشف فيها شخصية الطالب “ فالعلاقات والتعاملات الواسعة داخحل الجامععة 
تلعب دورا هاما في الكشف عن الجانب الاجتماعي لشخصية الطالب , كالعلاقات مع الزملاء 
رالأساتذة والعاملين والإداريين “ والمشاركة في الأنشطة المتنوعة التي توفرها الجامعة “و كلها 
تتطلب نوعا من حسن التعامل معها وحسن فهم الآخرين واستخدام الأساليب الاجتماعية 
الصحيحة حت يتمكن الطالب من النجاح على المستويين الأكاديعي والاجتماعي والذي يصعسب 
الفصل بينهما “ وتلك المتطلبات للنجاح الاجتماعي أطلق عليه ”° جاردنر *“ ذكاء العلاقات بن 
الأشخاص أو كما حدده ”” فؤاد أبو حطب ٠“‏ في مفهوم الذكاء الاجتماعي . 


ويرى الباحث أن الذكاء الاجتماعي ‏ في إطار الحياة الجامعية س يعبر عن فهم الطالب لمشلعر 
زملائه “ وتفاعله معهم بأسلوب صحیح إلى جانب حسن استخدامه وتوظیفه لا بمتلکه من قدرات 
في الواقف التي تتطلب تفاعل اجتماعي “ ولذا فإن هذا النوع من الذكاء يسهم في نجاح الطالب 
على المستويين الاجتماعي والأكادعي داخل الجامعة وينتقل معه هذا النجاح إلى الخحياة خارجها . 
وعلى الرغم من ألمية هذا النوع من الذكاء في إطار الياة الجامعية “ فان الباحث يرى أنه بحظ 
بالاهتمام الكافي مسن قبل الباحثين “ وأن معظم الدراسات الق اهتمت بدراسة هذا المفهوم 
حاولت الكشف عن طبيعته أو كيفية قياسه ‏ ولم تحاول أي منها ‏ في حدود علم الباحث _ 
دراسة مدى إسهام الذكاء الاجتماعي ف النجاح لدى الطالب الجامعي : 

ونما سبق يمكن صياغة مشكلة الدراسة في التساؤلات التالية : 

١‏ س ما طبيعة الحتوى السلو كي للذكاء الاجتماعي لدى طلاب الجامعة ؟ 

هل توجد فروق بين الجنسين في الذكاء الاجتماعي ؟ 


— ۲۲۸ 


۳ هل توجد علاقة بين الذكاء الاجتماعي والتحصيل الدراسي ؟ 
٤‏ هل يمكن التنبؤ بدرجة الطالب التحصيلية من درجته على مقياس الذكاء الاجتماعي ؟ 
أهمية الدراسة 
ما لا شك فيه أن الياة الجامعية زاخرة بالعديد من المتغيرات التي تتطلب أغاطا من السلوك 
الاجتماعي الذي للطالب الجامعي التوافق والنجاح في تلك الحياة “ إلا أن السلوك الاجتماعي 
والذي بمكن وصفة في جملة ب ( الذكاء الاجتماعي ) يحتاج إلى تحديد لطبيعته وحتواه والتعصرف 
على علاقاته بالمتغيرات المرتبطة بالحياة الجامعية وهو ما تحاول الدراسة الحالية تحقيقه “ وعلى هذا 
الأساس بمكن تحديد أمية الدراسة الحالية على النحو التالي : 
أ الأهمية النظرية للدراسة : 

تسهم النتائج التي بمكن أن تتو صل إليها الدراسة الحالية في تحديد طبيعة الذكاء الاجتملعي 
وأهميته لدى طلاب المرحلة الجامعية “ وتعميق هذا المفهوم المام بجا يتضمنه من محتوى سالوكي ٠‏ 
كما تضع أسسا هامة لكيفية تحديده ودراسته . 

كما أن الحاجة الماسة في وقتنا الحالي لفهم العوامل التي تسهم في النجاح الدراسي بصفة عامة 
ولدى طلاب الجامعة بصفة خاصة كنتيجة لتزايد الأعداد با وما يرتبط بتلك الزيادات من تفلعل 
اجتماعي نشط وعلاقات متنوعة وأنشطة اجتماعية “ وهي أنواع من المتغيرات الي ظهرت حديثا 
وتحتاج إلى المزيد من الدراسة وخاصة في إطار مفهوم ”” الذكاء الاجتماعي “" الذي يسهم بدرجة 
كبيرة في تحقيق التوافق على المستويات الشخصية والاجتماعية والأكاديية لدى الطالب اجامعي ما 
يشير إلى أهمية الدراسة الحالية . 


ب الأهمية التطبيقية 
١‏ س تطوير بطارية قياس الذكاء الاجتماعي لطلاب الجامعة يعتمد على حتوى سلوك واقعي 
۲ تسهم نتائج تطبيقق أدرات الدراسة في تحديد طبيعة الذكاء الاجتماعي لدى طلاب اجامعة 
“الأمر الذي بمكن أن يسهم في تحديد أسس تنمية وتطوير هذا النوع من الذكاء . 


۲۲۹ 


۴ تسهم الدراسة الخالية في الكشف عن الحتوى السلو كي للذكاء الاجتماعي وبالتالي 

يمكن تطوير أنواع من القياسات تعتمد على هذا الحتوى ؟ أو البرامج التي قمدف إلى تنميته . 

؟ ‏ التعرف على الفروق بين الجنسين في الذكاء الاجتماعي لدى طلاب الجامعة “ وبالتالي بعكن 
توجيه النظر إلى أنواع الأنشطة الجامعية الطلابية التي تلائم طبيعة كل جنس . 

ه _ التعرف على الفروق بين المتفوقين والعاديين في الذكاء الاجتماعي . 

التعرف على مدى إسهام الذ كاء الاجتماعي في التحصيل الدراسي الأكاديي لطلاب 
الجامعة . 
أهداف الدراسة : 

دف الدراسة الحالية إلى محاولة تحديد طبيعة الذكاء الاجتماعي لدى طلاب الجامععة من 
اجنسين المتفوقين وغير المفوقين وذلك من خلال محاولة تحقيق الأهداف التالية : 

١‏ س تطوير بطارية قياس الذكاء الاجتماعي تعتمد على بنية صلبة تتكون من أراء أعضاء هيئة 
التدريس المحخصصين في علم النفس “ وطلاب الجامعة لوضع صورة واقعية حقيقية للسلوك 
الاجتماعي الذكي “وأيضا من خلال تقدير الزملاء للسلوك الاجتماعي الفعلي للزميل . 

. دید احتوى السلو كي الذي يتضمنه مفهوم الذكاء الاجتماعي‎ ٣ 

۳ _ التعرف على الفروق بين اتسين من طلاب الجامعة في مستويات الذكاء الاجتماعي . 
ه ‏ التعرف على مدى إسهام الذكاء الاجتماعي في التحصيل الدراسي الأكادعي لدی طلاب 
المرحلة الجامعية . 
مفاهيم الدراسة 

الحتوی السلو كي للذ کاءِ الاجتماعي 
يدل احتوي السلو كي للذكاء الاجتماعي على مجموعة الأنماط السلوكية التي تصدر عن الطالب 
الجامعي وتعبر عن مدى صحة تفاعله مع الآخرين سواء زملاء أو أساتذة أو إداريين “ وأيضا على 

مدى فهمه لمشاعرهم وتقديره لظروفهم المختلفة “ وحيث أن كل هذه الأنواع من 


— ۲٢٣٣١ 


السلوكيات في مجملها تدخل في إطار يعبر عن مفهوم واحد للذكاء الاجتماعي “ وقد فضل 
الباحث تسمية السلوكيات التي تحعدث داخل هذا الإطار باحتوى السلوكي . 


الذكاء الاجتماعي Social Intelligence‏ 
يعتبر مفهوم ”جاردنر ““ عن ذكاء العلاقات بن الأشخاص 141٥terpersہ1‏ 
ggnyIntelligenceم‏ کلا من ”” فؤاد ابو حطب ۱۹۹٩(۰‏ ) و ””حامد زهران “ 
٤‏ )عن الذكاء .الأجتماعي مترادفين في المضمون وال معني والذي يعبر عن قدرة الفرد على 
فهم مشاعر الآخحرين ودوافعهم والقدرة على التفاعل مع من حوله والتأثير فيهم “ ويضيف 

الباحث ( في إطار الدراسة الخحالية ) أن الذكاء الاجتماعي متطلب هام للنجاح في الياة الجامعية با 
تشمله من علاقات اجتماعية ونواحي أكاديمية وثقافية “ إلى جانب حسن المشاركة في الأنشطة 
المتاحة بفاعلية “ وحسن التصرف في المواقف المختلفة مع الاتصاف بخصائص بجعله شخصا حببا من 


الأخرين . 


الدراسات السابقة 


أولا : دراسات اهتمت بتقنين أدوات قياس الذكاء الأجتماعي : 
أجرى” میٹ ؟ ( طانص؟ )( ۱۹۹۷ ) ( ۲۸ ) دراسة استهدفت التحقق من صدق وثبات 
قائمة الأستاذ لتدريس العلاقات بين الأشخاص “ وتر كز فقرات القائمة على التفاعل بين المدرسين 
رالطلبة والتى تم تطويرها بواسطة ” ویبلس و کریتون و هوب مایرز ““ & ؟اعططںW‏ ) 
٠ مle gi ( Creton and Hoopymayers‏ وذلك حت تلائم التدريس بالمدارس العليا 
ر كلية التربية ) وقد أظهرت نتائج التحليل العاملي أن ٤٠‏ من ٤‏ عبارة أصلية لم تكن مرتبطة 
قياس ( P181‏ ) قائمة الأستاذ لتدريس العلاقات بين الأشخاص ) كما أظهرت النتائج دلالة 
العلاقات داخل الفقر ات ما يدل على الصدق البنائي للمقياس “ وأن النتائج 


۳ 


كانت منبئة على استبيان تفاعل المدرس “ وكان الصدق أفضل لبعد القيادة والتوجيه الفرعي ° 
وغير صادق لبعد الخحالة المزاجية الفرعي . 

وعن كفاءة مقاييس العلاقات بين الأشخاص “ الذكاء الاجتماعي “ والقدرة العامة أجرى” ” 
ستریکر رروك “° ( Stricker & Rock‏ ) ( 1۹۹۰ ) ( ۲۹ ) دراسة لتقييم الصدق لبنية 
اختبار شرائط الفيديو المؤسس على المواقف ل ”” ستريكر ““ ( ۱۹۸۲ ) ووسائل قياس كفاءة 
العلاقات بين الأشخاص ر 1٤1‏ ) والتي تنطبق على المدرسين والمشرفين 
والمرؤوسين في مواقف العمل “ حيث تم تطبيق ال ( 101 ) على ٠١١‏ طالبا جامعيا مع بطاريسة 
قياس الذكاء الاجتماعي والقدرة العامة “ وقد دلت النتائج على دقة الاختبار وصدقة في الحكسم 
على الخصائص الاجتماعية لعينة الدراسة وفاعليتها في تحديد الاسحجابات الاجتماعة ؟“ كما 
أظهرت النتانج أيضا ارتباط الرتبة الذاتية مع درجات مقياس القدرة العامة . 
ثانيا : دراسات اهتمت بتحسين مستويات الذكاء الأجتماعي : 

= أجری ”” ین Gensen‏ ) ( ۱۹۹۹) (۲° ) دراسة استهدفت تحسین 
مستويات الذكاء الاجتماعي للتلاميذ من الصف اخامس إلى الثامن من خلال استخدام اللاهج 
التكاملية ومارسات التدريس ر في فصول الغناء والموسيقى والمواقف غير الصفية ) وقد اشتملت 


عينة الدراسة على تلاميذ الصفوف من ٦‏ ۸ بيدارس 2 لورانس وماكينلي ۰ واستخدم 


الباحث أدوات لمع البيانات تمثلت في استبيان للأباء والمعلمين بالإضافة إلى قوائم الملاحظة مشرفي 


الحجرات وقائمة الشخصية التي طبقت على التلاميذ “ واستغرق البرنامج ٩‏ أساببع تضمنن ١‏ 
موضوعات رئيسية لفهم الذات “ التقييم “ العلاقات مع الآخرين “ تحديد الأهداف ° اخيار 
مو ضوعات التحدث ‏ التصرف في المواقف الصعبة “ وقد دلت نتائج الدراسة على إسهام البرنامج 
في خحفض السلوك السلبي غير الملائم إلى جانب تحسين وعي المدرسين بأامية سلوك التحاور “ كمل 
أسهمت الدراسة في تطوير استبانة وقائمة ملاحظة السلوك الاجتماعي . 

کما اأُجری کلا من ”” جیسیلین وأنطونيوس °° ) Gillessen & Antonius‏ ( ) 
۷( ۲۳) دراسة استهدفت التعرف على تأثير العلاقات المبكرة بالزملاء على النمو 


TY — 


الاجتماعي ° واشتملت عينة الدراسة على ٠٠١‏ تلميذا من الصف الرابع ° واستخدمت أدوات 
لقياس العلاقات الاجتماعية بالزملاء والمدرسين إلى جانب استخدام وساائل التقرير الذاي “ 
واستمرت الدراسة لمدة ١١‏ أسبوعا متصلة خلال العام الدراسي “ وقد أشارت نتائج الدراسة إلى 
أن إدراك التلاميذ لزملائهم من خلال علاقات اللعب قد أسهمت في توطيد العلاقات الاجتماعية 


وفي المخرجات اللاحقة أيضا وعلى الأخحص إدراك الذات الاجتماعية ° وانخفاض الرغبة في التنافس 
المدرسي والشعور بالوحدة . 

وقد اتفقت نتائج دراسة ”” نورماندو وستيفان °“ ) (Normandeau & Stephane‏ ) 
1۷ ) )ر ۷) مع نتائج الدراسة السابقة حيث هدفت إلى التنبوؤ باحتمالية اللجاح الاجتماعي 
من خصائص سلوك الأطفال “ و اقترحت الدراسة أن القدرات الاجتماعية رما تكون 
مرتبطة با لخصائص السلو كية كنتيجة للخبرات التراكمية مع بيماقم الاجتماعية والطبيعية ؛ 
واشتملت عينة الدراسة على ۸۷ طفلا إلى جانب ٠١١‏ تلميذا من الصف الشاي الابتدائي “ 
واستخدمت قياسات : القدرة المعرفية “ ومقياسا لمدى الذاكرة “ إلى جانب استيان السلوك 
الاجتماعي ر أجاب علية مدرسي التلاميذ ) وقد دلت نتائج الدراسة على أن ۲۹ من الأطفال 
و۹٤0‏ من تلامیذ الصف الثاني نجحوا على مهام مقياس كشف الاحتمالية الاجتماعية وأن البنات 
كانوا أكثر ميلا للمهام الاجتماعية من البنين “ وأن الأطفال الذين حصلوا على درجات عالية كان 
لديهم مدى ذاكرة أفضل من الأطفال الآخرين “ كما أن البنين الذين حصلوا على درجات 
منخحفضة على المقياس كانوا أكثر عدوانية من البنات . 
ثالثا : دراسات تناولت تحديد طبيعة الذكاء الاجتماعي وعلاقته بعتغيرات أخرى : 
أجرت ( منى سعيد أبو ناشي ) ( ٠١ ( ) ۲٠٠١‏ ) دراسة هدفت إلى الكشف عن طبيعة 
مفهوم الذكاء الشخصي وعلاقته بالذكاء الاجتماعي والذكاء الموضوعي وكذلك الكشف عن 
تمايز أو عدم تمايز الذكاء الشخصي والاجتماعي والموضوعي “ واشتملت عينة الدراسة على ٠٠٠١‏ 


— ۲۳٣۳ 


طالب وطالبة بالفرقتين الثانية والثالغة بكلية التربية النوعية “ واستخدمت الباحثة مقياسا للتقريسر 
الذاين وحخسة اختبارات من إعداد الباحثة واختبار الذكاء الاجتماعي ؟“ وقد دلت نتائج الدراسسة 
على وجود ارتباط دال بين كل من الذكاء الشخصي والذكاء الاجتماعي “ كما دلت النتائج على 
تمايز كل من الذكاء الشخصي والاجتماعي تايزا جزئيا . 

ويدف الكشف عن طبيعة الذكاء الاجتماعي لمعلمة الروضة وكفاءة أداءها وبعض المهارات 
والذكاء الاجتماعي للطفل وبحث إمكانية التنبؤ بأداء معلمة الروضة على مقياس الذكاء 
الاجتماعي من كفاءة أداءها أجرت ر( فوقية عبد الفتاح ) ( ۲٠٠١‏ ) (۱۳ ) دراسة اشستملت 
على عينة مكونة من ٠٠ ٠‏ طفل بمرحلة رياض الأطفال ( من ٠,١ ٤‏ سنة ) و٠‏ من معلمات 
المرحلة و استخدمت الباحثة مقياس الذكاء الاجتماعي الملصور لطفل الروضة ومقياس الذكاء 
الاجتماعي للمعلمات مع استخدام بطاقة ملاحظة لبعض المهارات الاجتماعية للطفل “ وبطاقة 
تقوم كفاءة أداء المعلمة . وقد أشارت نتائج الدراسة إلى وجود علاقة ارتباط موجبة بين 
درجات الذكاء الاجتماعي للمعلمات وكفاءة الأداء “ كما أشارت النتائج إلى معادلة التنبؤ إلى 
وجود فروق بين الجدسين لصا البنين في القدرة على إدراك الأفكار ومشاعر وانفعالات الغير 
بالاتصال غير اللفظي ولصاخ البنات في القدرة على حفظ الأسماء والوجوه مع عدم وجود فروق 
بين الجنسين في مهارة التعبير عن السعادة . 
و أجری کل من محمد أححمد غنيم * ولید كمال ( ٠١ ( ) ۲٠٠١‏ ) دراسة هدفها فحص 
الذكاء الشخصي كأحد مظاهر الفروق الفردية “ وتفسير الفروق بين فثاته فيي ضوء عدد من 
المتغيرات الوجدانية والمعرفية ° وقد أجريت الدراسة على عينة مكونة من ( ٠١١‏ ) طالبا وطالبة 
من طلاب القسمين العلمي والأدي بالصف الثالث الثانوي العام “ واستخدمت استراتيجية التوقع 
المباشر لتقدير الذكاء الشخصي مع ثلاث اخحتبارات موضوعية تقيس ( التعرف ‏ الطلاقة التعبيرية 
الاستدلال ) حيث أظهرت نائج الدراسة أن توزيع درجات الذكاء الش تأخذ الشكل 
الاعتدالي “ كما أظهرت النتائج وجود فروق دالة إحصانئيا بين معوسطات درجات الأفراد المنتمين 
لكل من فئات الذكاء الشخصي في كل من مجموعة المتغبرات الوجدانية جتمعة " ومجموعة 


a 


امتغيرات الأجتماعية مجتمعة “ مع وجود حجم تأثير كبير في حالة المتغيرات الوجدانية ومتوسط في 
حالة المتغيرات المعرفية “ كما أوضحت نتائج التحليل العاملي عدم تايز الذكاء الشخصي عن كل 
من المتغيرات الوجدانية والمعرفية . 

وفي إطار سلسلة من بحوث الذكاء الاجتماعي التي هدفت إلى فحص العلاقة بين ا لامح 
الاجتماعية والأكادعية للذكاء أجرى كل من براون وأنتو °° ) J ( Brown & Anthony‏ 
))٠‏ (۱۸ )دراسة على عينة تکونت من ۸۳ طالبا طبقت عليهم ثلاث قياسات 
للقدرات الأكاديعية وهم الطلاب الخحاصلين على معدل درجات ر 4۸ ) على اختبارات برامسج 
اللغة الإنجليزية والرياضيات إلى جانب أربعة قياسات للذكاء الاجتماعي ( ذا “ تقدير الزملاء 
لشخصية الزميل “ فاعلية السلوك الاجتماعي ) وباستخدام ثلائة أنواع من تحليل معاملات 
الارتباط أظهرت النتانج عدم وجود معاملات دالة بين درجات كل من الذكاء الاجتماعي 
والتحصيل الأكادعي “ كما دلت النتائج أيضا على وجود تداخلا جزئيا بين أبعاد القاس مع 
علاقة منخحفضة بين تقدير الذات الاجتماعية وتقدير الزملاء . 
تعليق على الدراسات السابقة 

يتضح من نتائج الدراسات السابفة والتي تمثلت اهحماماقها فيما يتعلق عففهوم الذكاء 
الاجتماعي“ حول ثلاث محاور رئيسية : تقنين أدوات قياس الذكاء الاجتماعي “ تحسين مستوى 
الذكاء الاجتماعي “ تحديد طبيعة الذكاء الاجتماعي وعلاقته بأنواع الذكاء الأحرى . ويتبين من 
تحليل الدراسات السابقة المرتبطة إعفهوم الذكاء الاجتماعي ما يلي : 

١‏ س ما زالت أدوات قياس الذكاء الأجتماعي في حاجة إلى دراسات تتناول واقعيتها في الججال 
التربوي وهو أمر ضروري وطبيعي لدراسة السلوك الاجتماعي في عالم متغير ومجتمعات متطورة 
ومراحل سنية ونخصصات متلفة هذا إلى جانب صعوبة دراسة مثل هذا السلوك الذي يتعمرض 
للتجميل والتغيير من صاحبه حت يظهر في أفضل صورة اجتماعية “ وهذه الأمور ربعا دعت كل 
من ( ميث ) ( ۱۹۹۷ ) إلى إعادة تقبين قائمة العلاقات بين الأشخاص لتناسب دراسة لوك 
الطلاب في المدارس العليا “ كما يتفق هذا أيضا مع دراسة كل من ر( ستريكر وروك ( )٠۹۹۰‏ 


— ۳0 


لمقييم صدق البنية لشرائط الفيديو وإعادة تقنين بطارية قياس الذكاء الاجتماعي . وتنتمي الدراسة 
الحالية إلى الاتجاه نحو تطوير وتقنين بطارية قياس الذكاء الاجتماعي في جال التعليم الجامعي الذي 
رأى الباحث أنه في حاجة إلى مثل هذا النوع من الدراسات في ظل المتغيرات الالية وخاصة متغيو 
زيادة أعداد الطلاب والاهتمام بالأنشطة الطلابية والتفاعلات الاجتماعية بين اللاب أومع 
أساتذقم وكلها تحتاج إلى أدوات صادقة . 

۲ كما اهتمت مجموعة أخرى من الدراسات بتحسين السلوك الاجتماعي ° وهو اتجاه يهدف 
إلى تنمية الذكاء الاجتماعي كبعد هام من أبعاد النجاح في الحياة على المستوى الشخصي أو 
الاجتماعي ° وتعتبر دراسة ( جینسین ٤‏ ۱۹۹ ) ودراسة ( جيسلين و أنطونيوس ۱۹۹۷ ) والتقي 
توصلت إلية إمكانية تحسين السلوك الاجتماعي للتلاميذ من خلال استخدام المماهج الدراسية 
التكاملية والتي تسهم في إتاحة الفرصة للتلاميذ للتفاعل الإججابي “ كما توصلت الدراسات إلى 
تطوير أدوات قياس السلوك الاجتماعي منها ( قائمة الشخصية ' قوانم ملاحظة السلوك 
الاجتملعي "وسائل التقرير الذان ) 

۳ س وتناولت الجموعة الثالئة تحديد طبيعة الذكاء الاجتماعي في علاقته بمتغيرات مؤثرة أو علاقته 
بأنواع الذكاء الأخرى منها دراسة ( منى أبو ناشي ٠١‏ ) ودراسة ر فوقية عبد الفتاح ۲٠٠۰١۱‏ 
) والتي أظهرت نتائجها عن وجود علاقة دالة بين الذكاء الاجتماعي والذكاء الشخصي “ ورعن 
إمكانية التنبؤ بنجاح المعلم من درجات الذكاء الاجتماعي . 

ونما سبق يمكن تحديد أهم نواحي اهتمام الدراسة الخحالية عن الدراسات السابقة في الأنِ : 

= الدراسة الحالية قحم بتطوير بطارية قياس الذكاء الاجتماعي ( تعتمد على قائمة الملاحظة 
للسلوك الاجتماعي ‏ قائمة التصرف في المواقف الاجتماعية ‏ تقدير السلوك الاجتماعي للزميل 
) وبالتاي تعا ج مشكلة الاعتماد على أداة واحدة في تحديد السلوك الاجتماعي 

أن معظم الدراسات السابقة اشتملت عيناقا على تلاميذ مدارس المرحلة الابتدائية أو مرححالة 
أطفال الروضة أو المدارس الثانوية “ والدراسة الخحالية اهتمت بدراسة الذكاء الاجتماعي لطلاب 


E i N 


المرحلة الجامعية وهي مرحلة ها أميتها الخاصة لكوما فماية للسلم التعليمي الرمي تنتهي بخروج 
الطالب إلى الخحياة الاجتماعية التي تحتاج إلى ”” السلوك الاجتماعي الذكي ““ . 

تختلف الدر اسة الحالية عن الدراسات السابقة في أبعاد بطارية قياس الذكاء الاجتماعي إلى 
جانب تناول الفروق في الذكاء الاجتماعي لدى الجنسين من طلاب الجامعة ر كلية التربية ) “ 
والذي يعتبر بعدا هاما يسهم بصورة مؤثرة في التنبؤ بنجاح المعلم في عمله المستقبلي . 


فروض الدراسة 
١‏ س الذكاء الاجتماعي لدى طلاب الجامعة له حتوي سلوكي محدد 
۲ توجد فروق دالة إحصائيا بين متوسطات درجات الجنسين ( طلاب ‏ طالبات ) 
على بطارية قياس الذ كاء الاجتماعي المستخدمة . 
۳ يسهم الذكاء الاجتماعي إجابيا في التحصيل الدراسي لدى طلاب الجامعة 
إجراءات الدراسة 

أولا : عينة الدراسة : 

بلغ حجم عينة الدراسة ( ۱١١‏ ) طالب وطالبة من طلاب كلية التربية ‏ جامعة حلوان ر 
۸ طالب ٤ه‏ طالبة ) من شعب ر( الصناعات المعمارية “ الفلسفة والاجتماع “ اللغة 
الفرنسية “ رياض الأطفال ° اللغة العربية ) من المسجلين بالفرقتين الثالفة والرابعة بالفصلين 
الدراسيين الأول والثان للعام الجامعي ۲۰۰۰ / ١١٠۲م‏ “ وامتدت أعمار العينة من ۲٣ ۲١‏ 
سنة “ وقد روعي عند اختيار العينة أن تشمل طلاب متفوقين ( حاصلين على تقدير جيد جدا أو 
امتياز ) إلى جانب الطلاب العاديين ر الحاصلين على تقديرات جيد فأقل ) تبعا لنتيجة العام الجامعي 
السابق للدراسة ١۹۹۹١/١٠١٠٠۲م‏ . وذلك لإمكان إجراء المقارنات المرتبطة بالدراسة . 
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ثانيا : أدوات الدراسة 
استخدمت الدراسة بطارية قياس الذكاء الاجتماعي والتي تضمنت ثلاث أدوات فرعية : 
١‏ س استبانه تحديد السلوك الاجتماعي الذكي ( من إعداد الباحث ) 
۲ قائمة تقدير السلوك الاجتماعي لزميل ( من إعداد الباحث ) 
٣‏ قائمة التصرف في المواقف الاجتماعية ( من إعداد الباحث ) 
وفيما يلي النهج الذي اتبعه الباحث في إعداد أدوات الدراسة من خلال ا دراسة 
E‏ 2 


الدراسة الاستطلاعية : 

هدفت الدراسة الاستطلاعية إلى بناء وتقنين أدوات الدراسة التي اشتملت على : 

١‏ استبانه تحديد السلوك الاجتماعي الذكي 
كان الهدف من بناء استبانه تحديد السلوك الاجتماعي الذكي كما يلي : 

أ س استطلاع آراء المتخصصين في علم النفس ؟ وعينة من طلاب كلية التربية حول الملامح التي 
يتسم ها السلوك الاجتماعي الذكي لطالب الجامعة . 

ب س الإفادة من تحديد ملامح 2 السلوك الاجتماعي الذ کي  “‏ كماتدل عللية نائج 
الاستبانه في تطوير قائمة تقدير السلوك الاجتماعي للزميل ؟ وقانمة التصرف في المواقف 
الاجتماعية .لذلك كان بناء استبانه ”” تحديد السلوك الاجتماعي الذكي ““ خطوة ضرورية سابقة 
على بناء القائمتين “ وقد تم صياغة فقرات الإستبانه بعد استعراض الأدبيات التي تناولت السلوك 
الاجتماعي ومفهوم العلاقات بين الأشخاص روالذكاء الاجتماعي بالإضافة إلى مقاييس التوافق 
الاجتماعي والشخصي وسات الشخصية الأجتماعية . 
وقد تم اتباع الخطوات التالية في بناء الاستبانة : 


— ۲۳۸ 


بعد صياغة فقرات الاستبانة والتي قمدف إلى تحديد السلوك الاجتماعي الذكي ( عا يتضمنه 
من حسن التصرف ‏ والمشاركة الاجتماعية الصحيحة ؟ وتقدير ظروف الآخرين وفهم مشلعرهم 
ودوافعهم ٠‏ ) بلغ عدد الفقرات ۸ فقرة . 
تم عرض العبارات على ۷ من أعضاء هيئة التدريس بقسم علم النفس بكلية التربية جامعة 
حلوان '“بمدف استطلاع آرائهم عن مدى ارتباط الفقرات عمفهوم الذكاء الاجتماعي إلى 
جانب الحكم عل مدى مناسبة كل فقرة للتعرف على السلوك الاجتماعي الذكي لطالب الجامعة 
كما تم أيضا عرض القائمة على عدد ( ۲۲ ) طالب وطالبة من طلاب الفرقتن الثالثة والرابعة 
بكلية التربية جامعة حلوان بمدف التعرف على واقعية البارات في التععرف على السلوك 
* الاجتماعي الذكي الفعلي من وجهة نظر الطلاب “ ويبين الجدول التالي النسب الحوية لموافقة 
ض أعضاء هيئة التدريس والطلاب على فقرات الاستبانه 


جدول ( ۱ ) 
السب المئوية لموافقة أعضاء هيئة التدريس والطلاب على فقزات 
استبانة تحديد ا کک 


يتضح من الجدول السابق أن نسب اتفاق أعضاء هيئة التدريس على فقرات الأستبانة 
تراوحت بين 0٤١‏ أدن نسبة إلى 0٠١ ٠‏ أعلى نسبة بينما تراوحت نسب اتفاق الطلاب ماين 
١‏ أدن نسبة اتفاق و٠ 0١٠١‏ أعلى نسبة اتفاق “ وقد تم استبعاد الفقرات أرقام ر ع “ 
co STEN STTETY STI TATE TY AAI 1°‏ 
۴۳ ) وبالتالي أصبح عدد فقرات الإستبانة ۳ فقرة بعد حذف الفقرات التي لم يوافق عليها 
الحكمين . 

س بعد استبعاد الفقرات التي م تحصل على نسب اتفاق مناسبة تم عرض القائمة على عينة 
استطلاعية من طلاب الفرقتين الثالثة والرابعة بكلية التربية قوامها ٢‏ طالب وطالبة وذلك مدف 
استخلاص الأبعاد الرئيسية للمؤشرات السلوكية الدالة على ” الذكاء الاجتماعي ““ . كما تفيد 
أيضا في تحديد الأبعاد الرئيسية التي يمكن الاعتماد عليها في بناء فقرات ( قائمة تقدير السلوك 
الاجتماعي للزميل ) وأيضا مقياس التصرف في المواقف الاجتماعية ضمن بطارية قياس الذكاء 
الاجتماعي كما يبين الجدول التالي ر جدول ) ر ۳ ) نتائج التحليل العماملي لقائمة تحديد 
السلوك الاجتماعي الذكي . 


— ٤١ 


نتائج التحليل العاملي لقائمة السلوك الذ كي 


العامل العامل الثاني 
الأول 
۲ , ۲ °, 


المشار كة بفاعلية في الأنشطة الطلابية 
مساعدة الزملاء 
المبادرة بالاشتراك قي الناسبات 
تقدير ظروف الآحرين 
التقبل المتبادل مع الآحرين 
اللباقة في الحديث 
النشاط والتحرك بسهولة 
التفهم لآراء الآحرين 
سرعة البديهة 
الابتسامة الدائمة ( بشاشة الرحه ) 
المرونة في التفكير 
التدحل لإصلاح الأمور بين الزملاء 
استخدام التوقيتات المناسبة 
الحساسية لمشاعر الآحرين 
التعاطف الدائم مع الزملاء 

حب الاستطلاع 
اليل لخدمة الجماعة 
فهم انفعالات الزملاء بسرعة 
التعاطف الدائم مع الزملاء 
شخحصية عبوبة من الآخرين 
الحافظة على مشاعر الغير 
العلاقات الاحتماعية الواسعة 
النشاط الاحتماعي الملموس 


إحادة الاستماع للآخرين 

القدرة على تناول الأحاديث الشيقة 
الاستجابة لحل المشكلات بسرعة 
التعامل مع الزملاء ببساطة 

التميز بروح البجاملة 

العزيمة وقوة الإرادة 


۲٤ 


الاي 
۱ 0 , 


مسايرة الآخرين ۲ 
تحمل الفشل والإحباط 

التعاون مع الزملاء 

سعة المعلومات في مجالات متعددة 
تحمل المسؤولية 

ندرة التعرض للمشكلات 
السرعة في فهم الأمور 

القدرة على تجنب مواقف الفشل 
عدم التصلب في الآراء 
الاعتماد دانما على الذات 
القدرة على تحقيق الأهداف 

فهم مطالب الآخرين بسرعة 
تفضيل العمل في ججاعة 

امتلاك صفات القاند 
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يتضح من نتائج الجحدول السابق أن استخدام التحليل العاملي قد أسفر عن مسة عوامل 
بمكن تفسيرها كالأن 

العامل الأول : يمكن تسميته عامل ”” المشاركة الاجتماعية ““ حيث أن المففردات 
التي تشبعت بمذا العامل هي : ( المشاركة بفاعلية في الأنشطة الطلابية “ المبادرة بالاشتراك في 
المناسبات “ لتعاطف الدائم مع الزملاء “ التعاون مع الزملاء “ تفضيل العمل في جماعة ) 
وكلها فقرات تدل على المشا ركة الاجتماعية كبعد هام في الذكاء الاجتماعي . 

العامل الثاي : بمكن تسميته عامل ”” الميل لمساعدة الغير ““ والفقرات التي تشبعت به 
( مساعدة الزملاء ° التدخل لإصلاح الأمور ؟ الميل لخدمة الجماعة “ النشاط الاجتماعي الملموس 
) فقد أشارت فقرات هذا العامل إلى الرغبة في مساعدة الآخرين 


٤ 

العامل الثالث : فيمكن تسميته بعامل ”” فهم مشاعر ودوافع الآخرين ““ والفقرات التي 
تشبعت هذا العامل هي ( تقدير ظروف الآخرين “ التقبل المتبادل مع الآخرين “ التفهم لآراء 
الآخرين ؟ الحساسية 
لمشاعر الآخرين “ فهم انفعالات الزملاء بسرعة “ فهم مطالب الآخرين ) وترتبط هذه الفققرات 
بصورة كبيرة إعفهوم الذكاء الاجتماعي . 

العامل الرابع : بعكن أن نطلق علية عامل ”” حسن التصرف في المواقف الاجتماعية “ 
حيث تشير معظم فقرات هذا لعامل إلى حسن التصرف مل ر المرونة في التفكير ° التععامل مع 
الزملاء ببساطة “ سرعة البديهة “ استخدام التوقيتات المناسبة “مسايرة الآخرين عدم التصلب في 
الآراء ) 

العامل الخامس : بمكن تسميه عامل ”” المهارات الاجتماعية الخاصة * حيث تدل فققرات 
هذا العامل على أن من مواصفات الشخص الذ كي اجتماعيا امتلاك مهارات خاصة مثل ر اللباقة 
في الحديث ٠‏ النشاط والتحرك بسهولة “ بشاشة الوجه “ حب الاستطلاع ؟ إجادة الاستماع 
للآخرين تحمل المسؤولية ° الاعتماد على الذات “ امتلاك صفات القائد ) . 
القائمة في صورما النهائية 

أصبحت قائمة السلوك الاجتماعي الذكي في صورقا النهائية تتكون من خسة أبعاد رئيسية “ 
يضم كل بعد مجموعة من الفقرات تعبر عن سلو كيات واقعية تصف في مجملها ”” السلوك الذكي 
اجتماعيا ““ . والقائمة بعد الإجراءات السابقة تتصف بالصدق الظاهري رالمنطقي وعلى درجة 
مطمئنة من الثبات . 


۲ قائمة تقدير السلوك الاجتماعي لزميل 
اعتمادا على ما توصلت إلية قائمة ”” السلوك الاجتماعي الذكي من أبعاد وما يرتبط جا 


من فقرات تدل على السلوك الاجتماعي الذكي * تم تحويل الفقرات إلى صيغة أفعال تصف 


YET — 


السلوك لزميل دراسة “ مثال (المشاركة بفاعلية في الأنشطة يشارك بفاعلية في الأنشطة ) ؟ 
٠ .‏ ( تقدير ظروف الآخرين -يقدر ظروف الآخرين ) . 
ويبين الجدول التالي أبعاد القائمة وأرقام الفقرات المرتبطة بكل بعد من الأبعاد : 
جدول ( ٤‏ )أبعاد قائمة تقدير السلوك الاجتماعي لزميل 
والفقرات المرتبطة بكل بعد 


أرقام الفقرات المرتبطة 


المشاركة في الأنشطة الاجتماعية | ٤٣۴۲۲۲١٠١۳ ١‏ 

اليل لمساعدة الزملاء tT—Y—\V¥Y—\— ٠‏ 

تفھم مشاعر وأحاسیس الآخرین | ۸۱-۱۸-۱٤ ۸ ° — ٤‏ 
= 

AE E LE س حسن التصرف في المواقف‎ 
f —FA—FIl— o ° 

امتلاك مهارات خاصة ٦‏ — ۷ س ۱۰۹ ۱١‏ ۱۹ ۹۱ 
—~TV—Ft—TT—FI— 4 — £‏ 


۳۹ 


۳ مقياس التصرف في المواقف الاجتماعية لطلاب الجامعة ‏ 
كان المدف من إعداد المقياس التعرف على قدرة الطالب على التصرف في المواقف الاجتماعية 
التي بمكن أن تصادفه في حياته الاجتماعية الجامعية “ واعتمادا على ما توصلت الدراسة الحالية ‏ 
من خلال بناء وتقنين قائمة السلوك الاجتماعي الذكي ‏ وما توصلت إلية من أبعاد وأغفاط 
: سلوكية ترتبط بكل بعد وبعد التوصل إلى معاملات سيكومترية دلت على صدقها وبا ا - تم 
تصميم فقرات موقفيه تتطلب أن يعبر الطالب عن تصرفه الحتمل إذا ما تعرض لنفس الموقسف 
الحضمن في المقياس . 


٤س‎ 

اشتمل القياس على ۲١‏ موقفا اجتماعيا ( من نوع المواقف التي يعكن أن يصادفها الطالب في 
حياته الجامعية ) وقد تنوعت المواقف بحيث اشتملت على مواقف تفاعل مع الزملاء والأساتذة ° 
وفهم مشاعر الزملاء “ والمشاركة في الأنشطة الجامعية “ ومواقف تدل على حسنن التصرف . 
وتضمن كل موقف ثلاث استجابات مختلفة وعلى الطالب أن يخار منها الاستجابة التي يرى أنه 
يمكن أن يسلكها إذا ما تعرض لنفس الموقف . 

المعاملات العلمية للمقياس : 

ثبات المقياس :تم حساب ثبات المقياس بطريقتين : 

ا الاتساق الداخلي : حيث م حساب' معاملات الارتباط بين درجة كل مفردة والدرجة الكلية 
للمقياس على درجات عينة استطلاعية قوامها ۲۸ طالبا وطالبة وتراوحت قيم معاملات الارتباط 
ما بین ( ,٤۲۲‏ س ۸۹۱ر ) 

ومعظمها دال إحصائيا عند مستوى ( ,١١‏ س ,٠ ١‏ ) ويوضح الحدول التالي نتائج هذا الإجراء 

جدول ر ٥‏ ) معاملات الارتباط بين درجة كل فقرة والدرجة الكلية 


لمقياس التصرف في المواقف الأجتماعية ن = ۲۸ 


حدود الدلالة الإحصائية عند مستوى ,١١‏ = ٣١٤ر‏ وعند مستوی ١‏ ۰, = ١٣٣ر‏ 
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ب س إعادة التطبيق 

: تم حساب ثبات المقياس ياعادة التطبيق على نفس العينة الاستطلاعية بعد مرور أسبوعين من 
التطبيق الأول “ ويوضح الجدول التالي معاملات الثبات بين مرن التطبيق قياس التصرف في 
المواقف الاجتماعية . 


جدول ( ٩‏ ) 
معاملات الارتباط بين مرن التطبيق لمقياس 
التصرف في المواقف الاجتماعية ن = ۲۸ 


يتضح من نتائج الجدول السابق أن قيمة معاملات الارتباط بين مرن التطبيق لمقياس التصرف في 

المواقف الاجتماعية لطلاب الجامعة قد تراوحت بين ( ,٤۷١‏ س ,۹۳١‏ ) ومعظمها دال عد 

. ),۹ ١ ( مستوی‎ 

صدق المقياس 

يعتبر المقياس في صورته النهائية صادقا من الوجهتين الظاهرية والمنطقية بعد الاعتماد في إعداده 
: على س قائمة السلوك الاجتماعي الذكي _ الذي سبق عرضها على الحكمين “ كما تراوحت 


۲٤٦‏ س 


معاملات الصدق الذان للمقياس ( ),۹1١ -,٤١۳١‏ كما يوضحها جدول ( ٥‏ ) رمعظمها 
معاملات ذات قيمة مرتفعة تدل على أن الأداة تقيس ما وضعت من أجله . 
ونظرا لأهمية تذكر الوجوه والمواقف والتي اشتملت عليها معظم مقاييس الذكاء الاجتماعي " 
وأكدت عليها الأدبيات في جال السلوك الاجتماعي فقد تم إضافة بعد تذكر الوجوه ويتضمن ستة 
صور لوجوه أشخاص مع كتابة أسم كل شخص ووظيفته “ وتعرض الصور على المفحوص لمدة 
دقيقتين “ ثم يطلب منه بعد ذلك ر في ورقة الإجابة ) أن يتعرف على الوجوه وأماءها ووظيفة كل 
منها . 
بطارية قياس الذكاء الاجتماعي في صورقا النهائية : 
تتكون بطارية قياس الذ كاء الاجتماعي لطلبة الجامعة من ثلاث مقاييس فرعية : 

أ س مقياس التصرف في المواقف الاجتماعية . 

ب مقياس تذكر الوجوه والأسماء . 

ج قائمة تقدير الذكاء الاجتماعي لزميل , 
تصحيح مقايبس البطارية : 

يتم تصحيح المقياس بحساب درجة كل من : درجة الطالب على مقياس التصسرف في 

المواقف الاجتماعية + درجة تذكر الوجوه والأسماء + درجة تقدير السلوك الاجتماعي للزميل. 
الدراسة الأساسية 
اشتملت الدراسة الأساسية على تطبيق بطارية قياس الذكاء الاجتماعي لطلاب الجامعة * عرض 
النتائج ° مناقشة النتائج: 

ه٠‏ تطبيق المقاييس 
تم تطبيق المقاييس ( بطارية قياس الذكاء الاجتماعي لطلاب الجامعة ) على عينة الدراسة الأساسية 
من طلاب كلية التربية جامعة حلوان خلال الفترة من ۹/۲ aA dps‏ 
تضمنت الفصلين الدراسيين الأول والثاي للعام الجامعي ۰۰٠۲۰/٠١٠۲م‏ 


I —‏ 
٠ه‏ عرض ومناقشة النتائج : 

قامت المعا لجات الإحصائية لبيانات الدراسة على درجات بطارية قياس الذكاء الاجتماعي 
عا تشمله من مقياس التصرف في المواقف الاجتماعية بأبعاده الخمسة إلى جانب مقياس تذكر 
الوجوه وقائمة تقدير السلوك الاجتماعي للزميل “ قد تم استخدام المعاملات الإحصائية التالية : 
المتوسط الحسابي “ الانحرافات المعيارية “ تحليل التباين البسيط ° . 
ويبين الجدول التالي المتوسطات والانحرافات المعيارية لدرجات الطلبة والطالبات على بطارية الذكاء 
الاجتماعي لطلاب الجامعة . 

جدول ( ۷ ) المتوسطات والانحرافات المعيارية لدرجات الطلبة والطالبات 


على بطارية قياس الذكاء الاجتماعي 


المشار كة في الأنشطة الاجتماعية 
الميل لمساعدة الآخرين 

تفهم مشاعر وأحاسيس الزملاء 
حسن التصرف في المواقف 
امتلاك مهارات خاصة 

تذكر الوجوه والأسماء 

تقدير السلوك الاجتماعي للزميل 
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س نتائج الفرض الأول : 

نص الفرض الأول للدراسة على : 
الذكاء الاجتماعي لدى طلاب الجامعة له حتوی سلو کي محدد 
للتحقق من صحة هذا الفرض تم استخدام النتائج التى تم التوصل إليها من عرض استبانه ”” تحديد 
مؤشرات السلوك الاجتماعي الذكي لدى طلاب المجامعة ““ على الحكمين ممن أعضاء هينة 
التدريس بقسم علم النفس كلية التربية جامعة حلوان ( ن = ۷ ) بغرض تحديد أناط السلوك 
الذكي الذي بمكن أن يصدر من طالب الجامعة خلال حياته الجامعية “ كما تم عرض الاستبانه أيضا 
على عينة من طلاب وطالبات الجامعة ( كلية التربية جامعة حلوان ) ( ت = ۲۲ ) طالب ممدف 
تحديد السلو كيات بصورة واقعية من خلال آراء الطلاب أنفسهم عن محتوى السلوك الاجتماعي 
الذ كي في إطار الدراسة الجامعية . 


وقد تم إخحضاع الدرجات التي تم الحصول عليها للتحليل العاملي “ومن نتائج مصفوفة معاملات 
الارتباط كما تنضح في جدول رقم ( ۲ ) والتي تدل على أنواع السلوك الذكي اجتماع “ 
كما بين الجدول رقم ( ١‏ ) العوامل التي تم التوصل إليها بعد استخدام أسلوب التحليل 
العاملي ٠‏ التي أسفرت عن خسة عوامل تدل في مجموعها على محتويات السلوك الاجتماعي 
الجامعي الذكي والعوامل التي تم التوصل إليها هي : 


العامل الأول : المشاركة في الأنشطة الاجتماعية “ ويبين الجدول الال السترتيب التمازلي 
للسلو كيات المرتبطة بالعامل الأول تبعا لدرجة تبعا لدرجة التشبع بالعامل : 


E E E 
) ۸ ( جدول‎ 


ترتيب احتوي السلو كي المتشبع بالعامل الأرل 
( المشاركة في الأنشطة الاجتماعية ) 


العلاقات الاجتماعية الواسعة 
المشاركة بفاعلية في الأنشطة الطلابية 


التعاون مع الزملاء 

المبادرة بالاشتراك في المناسبات 
التعاطف الدائم مع الزملاء 
تفضيل العمل في ججاعة 


يتضح من الجدول السابق أن ”” السلوك المتميز بالعلاقات الاجتماعية الواسعة “ 

حصل على أعلى التشبعات ( ,۷١١‏ ) يليه ” المشاركة بفاعلية في الأنشطة الطلابية “© 

,٦١١ (‏ ) ثم ” التعاون مع الزملاء ““ ( ),1٤١‏ و المبادرة بالاشتراك في المناسبات “ 

,٤۳١(‏ ) . وكلها تدل على أهمية المشار كة الاجتماعية كبعد هام من أبعاد 2 الذكاء الاجتملعي 

““ حيث أن مشار كة الآخرين الأنشطة أرالمناسبات تسهم في تعميق تفاعل الطالب مع الجماععة 

التي ينتمي إليها “ وهو ما يتفق مع ما أشار إليه ر( أحمد أوزي ) ( ۱۹۹۹ من أن الفرد الذي 

يتمیز ”° بالذكاء التفاعلي ““ ييل إلى مشا ركة الآخرين الأنشطة “ كما تتفق أيضا ممع نائج 

الدراسات التي توصل إليها كل من ( عبد العزيز الشخص )۱۹۹١‏ ؟ و ( فرج عبد القادر ) “ ( 

Wan 1996‏ ) من أن مات الطلاب المتفوقين دراسيا واجتماعيا تفضل المشاركة في الأنشطة 

ّ والأعمال الاجتماعية . 
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العامل الثايٰ : الميل لمساعدة الآخحرين “ ويبين الجدول التالي الترتيب التمازل للسلوكيات 
المرتبطة بهذا العامل حسب درجة تشبع كل منها 
جدول ( ٩‏ ) 
تر تيب السلو كيات المرتبطة بالعامل الاي 
( الميل للمساعدة ) 


الميل لخدمة الجماعة 
الىشاط الاجتماعي الملموس 
مساعدة الزملاء 


التدخحل لإصلاح الأمور بين الزملاء 


يتضح من الجدول السابق أن أعلى السلوكيات الاجتماعية الطلابية تشبعا ممذاالعامل 
كانت اليل لخدمة الجماعة ( ٦٤١‏ , ) يليها النشاط الاجتماعي الملموس ( ,۷٤١‏ ) ثم مساعدة 
الزملاء ( ۲ , ) وكلها تدل على الارتباط بين سلوك مساعدة الآخرين والذكاء الاجتماعي ° 
حيث أن مفهوم الذكاء الاجتماعي يعضمن القدرة على التأثير في الآخرين وهذا يتم من خلال 
تقدم العون هم إن تطلب الأمر “ وتظهر هذه الأنماط السلوكية في الخياة الجامعية بصورة 
راضحة من خلال تبادل الدروس المكتوبة بين الطلاب أو التدخل لإصلاح الأمور بينهم “ وتتفق 
هذه النتائج مع ما أشار إلية ( عبد المطلب القريطي ٠١‏ من أن الققدرة على التأثير في 
الآحرين وتوجيههم ومساعدقم والتعاون معهم هي من السمات الاجتماعية للطلاب التفوقين . 
هذا إلى أن الحياة الجامعية تتطلب مغل تلك السلو كيات تأكيدا لعملية التوافق النفسي والاجتماعي 


O 


العامل الثالث : تفهم مشاعر الآخرين . ويبين الجدول التالي الترتيب التنازلي للسلوكيات المرتبطة 
بمذا العامل حسب درجة تشبع كل منها . 
جدول ( ٠١‏ ) 
ترتيب السلو كيات المرتبطة بالعامل الثالث 
( تفهم مشاعر الآخرين ) 
الترتيب بالنسبة 
للعامل الثالث 


تفهم انفعالات الآخرين بسرعة 
التفهم لأراء الآخرين 


تقدير ظروف الزملاء 
الحافظة على مشاعر الزملاء 

التميز بروح اجاملة 
الحساسية لمشاعر الآخرين 
يوضح الجدول السابق أن السلوكيات المرتبطة بمذا العامل كان ترتيبها على التوالي “ تفهم 
انفعالات الآخرين بسرعة ( ۷۲۳, ) “ التفهم لآراء الآحرين ( 1۳۳, ) ثم تقدير ظروف الآخرين 
,١۲۲ (‏ ) ويؤكد هذا لبعد بالسلو كيات المرتبطة به على أهمية تفهم مشاعر وأحاسيس الآخريسن 
مبعد هام من أبعاد الذكاء الاجتماعي وهو ما أکد عليه کل من ( جاردنر ۱۹۸۳ ) و ر( كکامبل 


۱۹۹۹ ) عند تفسير مفهوم الذكاء بين الأشخاص * كما أكد علية ر فؤاد أبو حطب 1( 
عند تفسيره لمفهوم الذكاء الاجتماعي وکلها أكدت على أن تفهم مشاعر الآخرين وفهم دوافعهم 
ورغباهم ترتبط ارتباطا كبيرا بالذكاء الاجتماعي “ كما يرى الباحث أن الحياة 


— 0۲ 


الجامعية با فيها من تعامل وتعايش لفترات يومية طويلة تتيح الفرصة للطلاب من أن يفهموا 
ويتفهموا بعضهم البعض الآخر “ وتتفق هذه النتيجة مع ما توصل إليه ر محمد المغوي ٠٠٠٠١‏ ) ( 
٠٥‏ ) من أن كمية المعلومات التي يتزود ها الفرد عن الحيطين به تسهم في صحة أحكامه وتفهمه 
واختیاره للآخرین 

العامل الرابع : حسن التصرف في المواقف الأجتماعية . ويبين الجدول التالي الترتيب التمازلي 
للسلو كيات المرتبطة بهذا العامل . 

جدول ( ۱١‏ ) 
السلوكيات المرتبطة بالعامل الرابع 
( حسن التصرف في المواقف الاجتماعية ) 


السرعة في فهم الأمور 


استخدام التوقيتات المناسبة 


سرعة البديهة 

الاستجابة لحل المشكلات بسرعة 
التعامل مع الزملاء ببساطة 

ندرة التعرض للمشكلات 

عدم التصلب في الآراء 


يوضح الجدول السابق أن أعلى السلو كيات تشبعا بمذا العامل كان السرعة في فهم الأمور 
,٦ ٦۲ (‏ ) م استخدام التوقيتات المناسبة ( ,١۷١‏ ) وجاء في الترتيب الثالث سرعة البديهة ( 
),١‏ وكلها تدل على أن حسن التصرف في المواقف الاجتماعية تدل على الذكاء الأاجتملعي 
للطالب الجامعي “ وأن ندرة التعرض للمشكلات يدل على حسن التصرف الذي يقي الطالب من 
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الوقوع فيها “ وتتفق هذه النتيجة مع مواصفات ر ليندا كامبل ( ۱۹۹۹١‏ ) للسلوك الذكي 
اجتماعيا من أنة يتصف بالقدرة على التصرف الجيد في المواقف الاجتماعية إلى 
جانب القدرة على ضبط النفس و امتلاك مهارة التعبير عن الذات وكلها تسهم في قدرة الشخص 
على حسن التصرف في المواقف الأجتماعية في حياته الجامعية . 
العامل الخامس : امتلاك مهارات اجتماعية خاصة . ويوضح الحدول الال الترتيب التسازلي 
للسلو كيات المرتبطة هذا العامل تبعا لدرجة تشبع كل منها : 
جدول ( ۱۲ ) 
الترتيب التنازلي للسلوكيات المرتبطة بالعامل الخامس 
( امتلاك مهارات اجتماعية خاصة ) 


العزيعة وقوة الإرادة 
تمل المسؤولية 
إجادة الاستماع للآخرين 


الابتسامة الدائمة ( بشاشة الوجه ) 

اللشاط والتحرك بسهولة 

امتلاك صفات القاند 

سعة المعلومات في مجالات متعددة 

استخدام التوقيتات المناسبة 

يتضح من الجدول السابق أن ترتيب السلوكيات المرتبطة بعامل امتلاك مهارات 

خاصة على التوالي العزية وقوة الإرادة ( ,۷۷١‏ ) ثم تحمل المسؤولية ( ,۷١١‏ ) و إجادة 
الاستماع للآخرين ( ,٠١ ٤‏ ) والابتسامة الدائمة ( بشاشة الوجه ) ( ),١٦٤‏ وكلها تدل علسى 


جتماعية 


أن الذكاء الاجتماعي يتطلب توافر مهارات اجتماعية ونفسية خاصة ؟ ويرى الباحث أن تلك 
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المهارات الاجتماعية الخاصة تمكن الطالب من أن يكون حبوبا من الآخرين ومؤثرا فيهم “ وهو مل 
يتفق مع ما جاء بالأدبيات حول الذكاء الاجتماعي من ضرورة توافر مهارات عالية في تحقيق 
الاتصال والآلفة بالجماعة ° إلى جانب الرغبة الشديدة نحو القيادة والتمتع بالتلقائية والسثراء في 
تقدبم حلول لا یواجهه من مشکلات ر کامبل ۱۹۹٩۹‏ ) ( ۳۲ ) 
ويتضح من النتائج السابقة والتي تم من خلاها تحديد السلو كيات المرتبطة بالذكاء الاجتماعي 
لدى طلاب الجامعة من خلال ما توصلا إلية باستخدام التحليل العاملي . تحقق الفرض الأول من 
الدراسة . 
نائج الفرض الثاي : 
ينص الفرض الان للدراسة على : 
توجد فروق دالة إحصائيا بين متوسطات درجات الجنسين ر طلاب س طالبات ) على بطارية 
قياس الذكاء الاجتماعي المستخدمة “° 
للتحقق من صحة هذا الفرض تم استخدام تحليل التباين البسيط. ويبين الجدول التالي نتائحج هذا 
الإجراء . 
جدول ( ۱۳ ) 
نتائج تحليل التباين البسيط بين نوع الجنس 
ودرجات الذكاء الاجتماعي 
مجموع المربعات 
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داخل الجموعات 
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الجموع 
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يتضح من الحدول السابق وجود تأثير دال إحصائيا لمتغير الجدس ر طلاب س طالبات ) على 
درجات الذكاء الاجتماعي حيث بلغت قيمة ‏ ف ۱۹۰۹٤۸ ( ٠“‏ ) وهي قيمة دالة إحصائيا 
عند مستوی ٩۱‏ , 
وقد استخدم الباحث اختبار مدى ر( ت ) لتوكي ر طريقة الفرق الدال دلالة كلية ) )١۲(‏ بمدف 
التعرف على اتجاه الفروق بين متوسطات درجات عينة الدراسة من طلاب كلية التربيية جامععة 
حلوان . 
ويبين الجدول التالي مدى ر ت ) لدلالة الفروق بين متوسطات درجات أبعاد بطارية قياس الذكاء 
الاجتماعي لدى عينة الدراسة من الجنسين 
جدول ( ۱٤‏ ) 
مدى ر( ت ) لدلالة الفروق بين متوسطات درجات أبعاد 
بطارية الذكاء الاجتماعي لدى الجنسين من طلاب الحامعة 


المشاركة في الأنشطة 
الميل لمساعدة الآخرين 
تفهم مشاعر الآخرين 
حسن التصرف 
امتلاك مهارات خاصة 
تذكر الوجوه والأسماء 
تقديرات الزملاء 


الدرجة الكلية 11 “fo‏ 
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يتضح من بيانات الجدول السابق وجود فروق دالة إحصائيا بين الطلاب والطالبات على 
أبعاد بطارية قياس الذكاء الاجتماعي “ فقد كانت الفروق دالة لصاح الطلاب على بعد 
المشار كة في الأنشطة الاجتماعية ““ یت بلغت قم ة می ۶ے ١‏ ) وهي قيمة دالة 


إحصائيا “ كذلك كانت الفروق لصاح الطلاب على بعد ” اليل لمساعدة الآخرين ““ حيث 
بلغت قيمة ”” ت ““ ( ۱١۹٤‏ ) بينما ظهرت الفروق لصاح الطالبات على متوسطات درجات 
بعد ”” تفهم مشاعر الآخرين 
حسن التصرف في المواقف الاجتماعية “ وكانت قيمة ”ت ( ۲)۳١‏ ) ؟ كماكانت 
الفروق أيضا لصا الطالبات على درجات بعد ” تذكر الوجوه والأسماء ““ فقد بلغت قيمة ”” 
ت '“ ( ۳٠٤١‏ ) وهي قيمة دالة إحصائيا . 

كما أظهرت النتائج عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين الجنسين وذلك على بعد ”” امتلاك 
مهارات خاصة ““ ,كذلك م تكن الفروق دالة إحصائيا على الدرجة الكلية للمقياس 

وتدل النتائج السابقة على وجود فروقا بين الجنسين على درجات بعدي ر المشاركة في الأنشطة 
الاجتماعية ‏ والميل لمساعدة الآخرين ) لصال البنين “ وهي نتائج تدل على تفوق البنين علسى 
الأبعاد التي تتطلب مشار كات اجتماعية أو مساعدات للآخرين وكلها مهام تتطلب وقتا وجهدا 
يتناسب مع طبيعة الطالب الذي بمكن أن يقضي أوقاتا طويلة خارج المنرل لا تتمكن الطالبة من 
قضاؤه “ وهو ما يتفق مع ما أشار إليه ( عبد المطلب القريطي ) ( ۱۹۹۷ ) ( ٥۹‏ ) من أن 
التقاليد والأعراف لا تساوي بين الجدسين منذ ما قبل الولادة “ والشائع تفضيل الذكور والبهجة 
في استقباهم وفي العناية بم “ وفي التوقعات المرتقبة والأدوار المنوطة التي تختلف بنن الجنسين 
وتترسخ هذه السلوكيات وتصبح نمط حياة “ وتصبغ شخصية كل نوع بصبغة محددة يرتضيهها 
الجتمع ° وبالتالي فإن سلوك الطالبة الجامعية يظل مرتبطا بواقع ثقافة الجتمع وقيمه . وأن هذه 
الثقافة ينعكس أثرها على اختيارات الطلاب والطالبات في كل الممارسات اليومية وبالتالي تلثرت 
درجات كل نوع على المقياس المستخدم تبعا هذا التفسير. 
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حیث بلغت قیمة ”” ت ( ۲۰۰۸ ) وعلی درجات بعر ”” 


0۷ — 


کما أظهرت النتائج أيضا تفوق البنات على أبعاد ر تفهم مشاعر الأخرين ‏ حسنن 
التصرف في المواقف الاجتماعية ‏ تذكر الوجوه والأماء ) وتتفق تلك النتائج مع التفسير السابق 
لطبيعة الفروق بين الجنسين ؟ فمن طبيعة الطالبة الحرص الشديد في المواقف الاجتماعية تمشيا ممع 
العادات والتقاليد السائدة ما يجعلها أكثر ميلا من الذكور إلى حسن التصرف في تلك المواقف 


.وقد اتفقت نتائج الدراسة الحالية مع ما توصلت إلية دراسة ( فوقية عبد الفتاح ۰۱ ) مسن 
تفوق البنات على البنين في القدرة على حفظ الوجوه والأسماء . 


نتائج الفرض الثالث: ينص الفرض الثالث على : 

يسهم الذ كاء الاجتماعي إججابيا في التحصيل الدراسي لدى طلاب الجامعة““ 

وللتحقق من صحة هذا الفرض قام الباحث بدراسة معاملات الارتباط بين درجات بطارية 
الذكاء الاجتماعي المستخدمة ودرجات التحصيل الدراسي لدى عينة الدراسة من الطلاب 
والطالبات ر لصعوبة الحصول على درجة التحصيل الدراسي والحصول فقط على تقديرات 
الطلاب تم تحديد درجة التحصيل الدراسي على أساس التقدير العام وإعطاء درجة حسب كل 
تقدیر کالأنٍ : متاز ٠۰‏ درجات ؟ جید جدا ٩‏ جيد ۸ “ مقبول ۷ ° تخلف في ملدة > ؛ 
تخلف في مادتين ه ° باق لالإعادة ٤‏ ) . 
ويبين الجدول التالي مصفوفة معاملات الارتباط بين درجات كل بعد من أبعاد المقياس بدرجات 


التحصيل الدراسي 


— 9۸ 


جدول ( ٩‏ ) 
مصفوفة معامالات الارتباط ن درجات أبعاد مقیاس 


الذكاء الاجتماعي والتحصيل الدراسي : 


يتبين من الحدول السابق عدم وجود معاملات ارتباط ذات دلالة إحصائية بين كل من أبعلد ر 
المشاركة في الأنشطة الاجتماعية ‏ الميل لمساعدة الآخرين - تقدير السلوك الاجتماعي لزميل ‏ 
الدرجة الكلية للذكاء الاجتماعي ) بالتحصيل الدراسي “ حيث بلغت قيمة معاملات الارتباط 
على التوالي ( ),١١١ ,۱۸١  ,٠۹١  ,۰۸٤‏ وهي قيم نم تصل إلى مستوى الدلالة 
الإاحصائية . كما تبين أيضا وجود معاملات ارتباط موجبة دالة بين درجات أبعاد كل من ( تفهم 
المشاعر ‏ تذكر الوجوه ‏ حسن التصرف في المواقف الاجتماعية ) وقد بلفت قيم معاملات 
الارتباط على التوالی ( ۲۸۹, س ۳۳ ۷, د .),۲٣٤‏ 

وللتحقق من مدى إسهام درجات أبعاد بطارية قياس الذكاء الاجتماعي في التحصيل الدراسي لدى 
عينة الدراسة “ تم استخدام التحليل الإحصائي بطريقة الانحدار البسيط 


کے 


) حيث استخحدمت درجات الطلاب على المقياس ( کمتغیر مستقل‎ (Stepwise Regession 
ودرجات التحصيل ر( كمتغر تابع ) .ويبين الجدول التالي نتائج التحلإ الإحصائي للمتغيرات‎ 


جدول ( ٠١‏ ) 
الارتباطات التعددة “ البسيطة 8 )ء8 

لأبعادالذكاء الاجتماعي في علاقتها بالتحصيل الدراسي 
المشار كة الاجتماعية 
الميل لمساعدة الآخرين 
تفهم المشاعر 
حسن التصرف 
امتلاك مهارات خاصة 
تذكر الوجوه 
تقدير الزميل 
الدرجة الكلية 


ويبين الحدول التالي الترتيب التنازلي لأبعاد بطارية قياس الذكاء الاجتماعي في علاقتها بالتحصيل 
الدراسي 


س٦۰‎ 


حدول ( ١١‏ )الترتيب التنازلي لأبعاد مقياس الذكاء الاجتماعي 
في ارتباطها بالتحصيل 


تذكر الوجوه والأسماء 
حسن التصرف في المواقف الاجتماعية 
تفهم مشاعر الآخرين 

الدرجة الكلية 

المشاركة في الأنشطة الاجتماعية 


يتضح من نتائج الجدول السابق أن بعد ”” تذكر الوجوه والأسماء ““ كان أكثر الأبعاد ارتباطا 
بالتحصيل الدراسي » ويمكن تفسير هذا الارتباط في ضوء القدرة على التذكر والقي ترتبط بالأداء 
على الاختبارات التحصيلة والتي غالبا ما تكون متشبعة بعامل التذكر وبالتالي يستفيد الطالب من 
هذه القدرة في الأداء التحصيلي “ وكان البعد التالي في درجة الارتباط ”” حسن التصرف في 
المواقف الاجتماعية “مم بعد ”” تفهم مشاعر الآخرين ““ كما دلت النتائج على عدم وجود 
ارتباط دال بين الدرجة الكلية للذكاء الاجتماعي والتحصيل الدراسي “ وتتفق هذه النتيجة مع ما 
توصلت إليها نتائج دراسة كل من ر براون وأنتوي ) ( ۱۹۹٠‏ ) والتي أسفرت عن عدم وجود 
علاقة دالة بين الذكاء الاجتماعي والتحصيل الدراسي “ والتي بمكن تفسيرها في ضوء الاختلاف 
بين مكونات كل من القدرة على التحصيل ° وأبعاد الذكاء الاجتماعي . 


٣۹ 


ويتضح من نتائج الفرض الرابع التحقق من صحة الفرض جزئيا والتي ظهرت في إسهام بعسض 
أبعاد الذ كاء الاجتماعي في التحصيل الدراسي بينما م تظهر علاقة دالة بين الدرجة الكلية للمقياس 
والتحصيل الدراسي . 


توصيات ومقترحات الدراسة : 


بناء على ما حققته الدراسة الحالية من أهداف وما توصلت إلية من نائج بمكن صياغة 
التوصيات والمقترحات التالية : 
١‏ س إن تحديد طبيعة الذكاء العام كبعد عام ر( يستخدم في كافة نواحي الحياة ) أو كبعد حاص 
( يستخدم في مجالات خاصة ٠٠١‏ مثل الذكاء الاجتماعي في جال الجامعة أو العمل أو الأسسرة ) 
مازال في حاجة إلى الدراسة لتحديد طبيعة كل بعد . 
۲ س الاهتمام بالأنشطة الطلابية الجامعية وتنويعها وتخصيص أوقات لممارسستها يتيسح الفرصة 
للطلاب للتفاعل الاد العلمي المنظم “ نما يسهم بصورة إيجابية في الكشف عن الذكاء الاجتملعي 
وتنميته وتطويره بصورة إيجابية لا تتوقف فقط على مستوى الحياة الجامعية ولكن ينتقل أثرة في 
تكوين الشخصية المتكاملة السوية في الحياة بصفة عامة . 
۳ س الاهتمام بمجال تنمية الذكاء الإنساي س ومنها الذكاء الاجتماعي س يحتاج إلى دراسات 
تحدد بصورة واضحة منهجية استخدام وسائل وأساليب التنمية . 
٤‏ العلاقة بين الذكاءات الإنسانية مشل الذكاء الاجتماعي والشخصي والرياضي المنطققي 
واللغوي ٠‏ ٠و‏ غيرها نحتاج إلى دراسات توضح العلاقات بينها وما يترتب علية من تخطيط لبوامج 


۲ س 

قائمة المراجع : 

" أحمد أوزي : التعليم التعلم بقاربة الذكاءات المحعددة ؟ منشورات مجلة علوم التربية‎ ١ 
. م۱۹۹٩ العدد السادس “ مكتبة دار النجاح ؟ الدار البیضاء المغرب ؟‎ 

۲ حامد عبد السلام زهران : علم النفس الاجتماعي “ الطبعة الخامسة “ مكتبة عام الكتب ‏ 
القاهرة ؟* ۱۹۸٤‏ . 

۳ س دانييل جولان ر ترجمة ليلي الجبالي ) : الذكاء العاطفي “ عام المعرفة “ اجلس الوطني 
للعقافة والفنون والآداب “ الكويت “ ( عدد أكتوبر ١٠٠٠م‏ ). 

٤‏ س سامية الأنصاري : التقبل الاجتماعي لطالبات الجامعة السعوديات وعلاقته ببعض المتغيرات 
الشخصية “ بحث منشور جلد المؤتمر الثالث لعلم النفس في مصر ۲٦‏ س ۲۸ يناير 
۷ ' كلية الآداب * جامعة القاهرة . 

ه ‏ سيد أحمد عثمان : المشار كة كعنصر من عناصر المسئولية الاجتماعية “ صحيفة التربية ° 
العدد الرابع “القاهرة ١۱۹۸م‏ . 

° المسئولية الاجتماعية والشخصية المسلمة “ مكتبة الأنجلو المصرية‎ : ٦ 
م١۹۷۹ القاهرة ؟*‎ 

۷ س عبد العزيز الشخص : الطلبة الموهوبون في التعليم العام بدول الخليج العربي “ أساليب 
اكتشافهم وسبل رعايتهم “ الرياض “ مكتب التربية العربي لدول الخليج , المملكة العربية 
السعودیة ۹۹۰١م‏ 

۸ عبد المطلب أمين القريطي : سيكولوجية ذوي الاحتياجات الخاصة وتربيتهم “ الطبعة 
الثالثة “ دار 

الفكر العربي “ القاهرة “ ١٠٠۲م‏ 

۹- : السلوكيات الانتخابية لدى طلاب جامعة حلوان “ دار النشر 
لجامعة حلوان ؟* ۱۹۹۷م 

١‏ _ فرج عبد القادر طه وآخرون : معجم علم النفس والتحليل النفسي “ بيروت " دار 

النهضة العربية . د. ت . 
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“ فؤاد أبو حطب : القدرات العقلية “ الطبعة الخامسة “ مكتبة الأنجلو المصرية “ القاهرة‎ --١ 

ء۹۹۹٩‎ 

۲ ' آمال صادق : مناهج البحث وطرق التحليل الإحصائي في العلوم 
النفسية والتربوية والاجتماعية “ مكتبة الأنجلو المصرية ° القاهرة ؛“ ۱م 

۳ - فوقية عبد الفتاح : ” الذكاء الاجتماعي لعلمة الروضة وعلاقته بكل من كفاءة أدائها 

وبعض المهارات والذكاء الاجتماعي للطفل ““ بحوث المؤتمر السابع عشر لعلم النفس في 
مصر ( الجمعية المصرية للدراسات النفسية بالاشتراك مع كلية العلوم الاجتماعية _ 
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٤‏ - محمد أحمد غنيم “ وليد كمال عفيفي : الفحص الأمبريقي لخصائص الفروق الفردية 

في الذ كاء الشخصي ر المقدر باستخدام التوقع المباشر للأداء على ثلاث محكات 
موضوعية ) وتفسيرها في ضوء بعض المتغيرات الوجدانية والمعرفية والمدرسية ““ بحوث 
المؤتر السابع عشر في مصر ( الجمعية المصرية للدراسات النفسية بالاشتراك مع كلية 
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١9‏ - محمد محمد عباس المغربي : ” دراسة تجريبية لأثر كمية وتنظيم المعلومات الاجتماعية في 
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الفصل الحادي عشر 
مفهرم العلم 
العلم. 


لعلم هو : " تفكير منظم يستمد الحقائق من مصادرها فيرتبها ذهنيا ويربطها في نق 
يضمها معا » وبشكل يفسر ما تكون علية أو ما تؤول إلية " 
كما يعرف العلم بأنه ' نشاط يهدف إلى زيادة قدرة الإنسان في السيطرة على الطبيعة 


لاذا البحث العلمي ؟ 

الإنسان منذ أن وجد في بيئة يكثر فيها الغموض » وتكثر فيها التساؤلات » فبدأ ييحث عن 
تفسيرات لا بحيط به من ظواهر غامضة تحتاج إلى تفسير . وبدراسته هذه الظواهر توصل إلى الكثير 
من المعارف والمعلومات والحقائق التي رفعت من قدرته على التحكم في الظواهر الطبيعية . فكما 
يقال الحاجة أم الاختراع " حيث أن ما دفع الإنسان إلى البحث والتنقيب عن ما وراء الظواهر 
من عوامل وأسباب هو الذي أدى إلى ما وصل إليه من معرفة وعلم . 


إن العلم كنشاط إنسان موجه يهدف إلى وصف الظواهر التي يدرسها » ويصنفها في 
أنواع » ولكن العلم لا يتوقف عند جرد وصف الظواهر بل اول اكتشاف العلاقات بين 
الظواهر المختلفة . حيث أن فهم ظاهرة ما لا يؤدي إلى قيام العلم » فلابد من فهم علاقة هذه 
الظاهرة بالظواهر الأخرى ؟ لأن فهم هذه العلاقات هو الذي يمكن الإنسان من زيادة سيطرته 
على الطبيعة . 
ولا كانت ظواهر الكون عديدة وكثيرة جدا فإن العلاقات بينها عديدة ومتشابكة » لذلك لجأ 
العلماء إلى تقسيمها في مجموعات محددة لتسهيل دراستها » وبذلك نشأت العلوم المختلفة › 


— ۲٦۸ 


فالظواهر الخاصة بالفلك كانت موضوعا خاصا بالفلك › أما الظواهر الخاصة بالسلوك الإنساي 
كانت موضوعا لعلم النفس › والظواهر الخاصة بالتغيرات التي تحدث في المادة فكانت موضوعا 
لعلم الكيمياء . 


وهكذا نشأت العلوم المختلفة دون وجود فواصل بينها ( مغال على ذلك دراسة السلوك 
الإنساي لا بمكن الفصل فيه بين دراسة النواحي الحسمية والنواحي النفسية والنواحي الاجتماعية 
........ ) فالظواهر مترابطة والعلوم كلها مترابطة . فالعلم لا يرتبط بعوضوع أو جال أو بظلهرة 
ما بقدر ما يرتبط بالعلاقات والقوانين التي تسرر بموجبها الظواهر كافة سواء فيزيائية › أو كيميائية 
> أو اجتماعية أو نفسية . 
وعلى ذلك فإن العلم لا يتعلق بدراسة ظاهرة معينة » بل يشمل جميع الظواهر › فهو لا يقتصر على 
الشاطات التي تستخدم فيها المختبرات والأجهزة والأدوات › بل يشمل أي نشاط يهدف إلى 
دراسة العلاقات بين الظواهر . 

لذلك لا يوجد ما يسمى بدراسات أو نشاطات أدبية وأخرى علمية . لأن ما بيز الموضوع أو 
الظاهرة هو المنهج الذي يستخدم في دراستها » فالمواد الأدبية مشل ( اللغات › التاريخ › 
الاقتصاد › الاجتماع .... وغيرها ) إذا تناولت موضوعاقا باستخدام المنهج العلمي فإما تدخسل 
تحت إطار العلم الذي يستخدم المنهج العلمي .. والذي يهدف للكشف عن العلاقات بين 
الظواهر المختلفة . 


خصائص المنهج العلمي ۴ 

يقوم المنهج العلمي على مجموعة من الأسس والخصائص وهي ( سعد جلال ۱۹۸٩‏ ) : 

١‏ - تعتبر الملاحظة هي الأساس الذي يقوم علية المهج العلمي › فالملاحظة تعني الخبرة 
الحسية بأن هناك ظاهرة من الظواهر تحدث ويقع تأثيرها على حواسنا وبالتالي لا بمكن أن تتكرها 
حواسنا » وبالتالي بمكن لأي شخص آخر أن يلاحظها أيضا . والملاحظة العلمية يجب أن تكون 


۲۹۹ 


موضوعية أي لا يختلف عليها شخصان ( وتوجد طرق علمية متعددة يستخدمها العلماء للتحققق 


۲ - يهتم المنهج العلمي بطرح الأسئلة التي يكن من خلال الإجابة عليها التوصل إلى 
الأسباب التي تؤدي إلى حدوث الظواهر المختلفة ر المتغيرات المستقلة ) ولا يهتم فقط بالإجابة على 
التساؤلات التي تبدأً ب لاذا ؟ ولكن بالإجابة على كيف ؟ ومتى ؟ . 


۳ يهتم العلماء بدراسة الظواهر الطبيعية أو النفسية التي يتكرر حدوثها » لأن تكرار 
الظواهر يعني أا تخضع لقوانين معينة : وهذه القوانين هي التي يحول العلم اكتشافها 1 


٤‏ يتميز المنهج العلمي بمجموعة من الخطوات والإجراءات التي تعرف ب " خطوات 
المنهج العلمي " وهذه الإجراءات معروفة ويجب الإعلان عنها حتى يتمكن الباحثون الآخرون من 
التعرف عليها وإخضاعها للتكرار والفحص . فعندما يتوصل باحث إلى نتائج علمية بعد دراسته 
لظاهرة معينة » فإن أي باحث آخر بعكن أن يتوصل إلى نفس النتائج عندما يتبع نفس الخطوات 
التي سبق أن اتبعها الباحث الأول > وبطبيعة الحال يتطلب هذا أن تكون هذه الخطوات معروفة . 


أهد اف العلم : 
يتضح نما سبق أن العلم هو نشاط إنساي موجه » يهدف إلى فهم الظواهر المختلفة من 
خلال إيجاد العلاقات والقوانين التي تحكم هذه الظواهر › والتنبؤ بالظواهر والأحداث › وإبجاد 
الطرق المناسبة لضبطها والتحكم فيها . 


— ۷١ 


ويرى " فان دالين " أن غرض العلم الأساسي هو اكتشاف النظام السائد في الكون » وفهم 
قوانين الطبيعة » وهدف العلم عند " فان دالين " هو زيادة قدرة الإنسان على تفسير الأحداث 
والتنبؤ ما وضبطها . 

وأهداف العلم هي : الفهم أو التفسير › والتنبؤ › والضبط أو التحكم 


أولا : الفهم ( التفسير ) . 

يعتبر فهم الظواهر المختلفة هو الهدف الأساسي للعلم › فالعلم هو نشاط إنساي يهدف إلى 
فهم الظواهر المختلفة وتفسيرها . 
فما هو المقصود بفهم الظواهر ؟ وهل يعتبر وصف الظاهرة فهما ها ؟ 
إن الإجابة على تلك التساؤلات تشير إلى اختلاف الوصف عن الفهم . فوصف سلوك مرضي 
معين » أو وصف صوت الرعد أو شكل الأمطار لا يعني الفهم لتلك الظواهر . لأن الفهم يعني 
معرفة الأسباب والعوامل التي أدت إلى حدوث الظاهرة وليس تعداد صفاما وخصائصها . 


فالفهم يتضمن معرفة كيفية حدوث هذه الظاهرة .. ولاذا حدثت . كما يعني التعرف علسى 
علاقة الظاهرة بالظواهر الأخحرى التي أدت إلى حدوثها , وفهم الظواهر الأخرى التي ستنتج عنها . 
ولكي نفهم ظاهرة ما لابد من فهم العناصر التالية : 
أ س الظاهرة نفسها باعتبارها متغيرا تابعا ( أي المتغير الذي بحدث بسبب ظروف أو عواممهل 
أخرى ) . 
ب الظروف أو العوامل الأخرى التي أدت إلى حدوث هذه الظاهرة ( متغير مستقل ) . 
ج س العلاقة بين الظاهرة التي نرغب في دراستها وبين الظروف والعوامل الأخرى . 


کل ت 


ثانيا : التنبؤ . 
إن فهم الظاهرة هو الهدف الأول من العلم › ... فبعد أن يتمكن الباحث من فهم ظاهرة ما 
> وإيجاد العلاقات والقوانين التي تحكم هذه الظاهرة وتنظم علاقاقا بالظواهر الأخرى .. فأنه في 
هذه الحالة يكون قادرا على التنبؤ . 
رالمقصود بالتنبؤ هو قدرة الباحث على أن يستنتج من فهمه للظاهرة وقوانينها نتائج أخرى 
مرتبطة بمذا الفهم . 
فالباحث الذي اكتشف العلاقة بين درجات الرارة وعمليات التبخر وتكوين السحب 
والأمطار س يمكن أن يتنبا بمواعيد هطول الأمطار » بل يكون قادرا على التسبؤ بنتائج جديدة مثل 
مواسم الزراعة » وأنواع التي يعكن زراعتها في أوقات معينة » وتخزين مياه الأمطار › وبناء السدود 
... وغيرها من الظواهر التي بعكن أن تستنتج من الظاهرة التي فهمها . 
فالتبؤ إذاا هو : " عملية الاستنتاج التي يقوم ها الباحث بناء على معرفته السابقة بظاهرة 
معينة » وهذا الاستنتاج لا يعتبر صحيحا إلا إذا تمكن من إثبات صحته تجريبيا . 


ثالثا : الضبط والتحكم . 

يهدف العلم إلى التحكم في الظواهر المختلفة » والسيطرة عليها بحيث يتدخل لإنتاج ظواهر 
جديدة مرغوب فيها . 
مثال على ذلك : عندما نفهم ظاهرة التمدد الناتج عن ارتفاع درجات الحرارة › فإننا نستطيع أن 
نتحکم ونسيطر على آثار الارتفاع في درجات الحرارة في تصميم المباي » والكباري » ووضع 
المسافات بين قضبان السكك الحديدية ... وغيرها . 

وفي ال جال التربوي والنفسي . إذا فهم التربويون ظاهرة الذكاء الإنساي فام يستطيعون التببؤ 

بعلاقة الذكاء لدى التلاميذ بمستويات التحصيل الدراسي لديهم ويستطيعون التحكم في هذه 


A 


الظاهرة عن طريق تنظيم برامج دراسات خاصة بالطلاب الذين ترتفع نسبة ذكاءهم عن المستوى 
العادي » وتنظيم دراسات أخرى للطلاب الذين تنخفض نسبة ذكاءهم عن المستوى العادي . 


التفكير: 

يتميز الإنسان عن باقي الكائنات الحية بالتفكير » فالإنسان كائن مفكر إذ أنه قادر على حلى 
الكثير من المشكلات التي تواجهه › ولا يعني هذا أن الحيوانات كائنات غير مفكره › ولكن تفكير 
الحيوانات غالبا ما يكون قاصرا على النواحي السلبية وإشباع الغرائز » كممااأن تففكر 
الحيوانات غالبا ما يكون محدد بعستوى معين » أما الإنسان فلا حدود لتفكيره › وغالبا ما يكون 
تفكيره إيجابيا بمعنى أنه يهدف إلى حل المشكلات وإلى تطوير بيئته التي يعيش فيها وحياته »> كما أن 
الإنسان قادر على تنمية تفكيره وقادر أيضا على الابتكار والإبداع . 


والتفكير ع«أ)ماط1 هو " تكوين فرضي " أي أننا لا بعكن أن نلاحظه بطريقة مباشرة 
> ولا بيمكن قياسه بطريقة مباشرة أيضا »› ولكن يمكننا الاستدلال عليه من خلال ملاحظة ما يقوم به 
الفرد من سلوكيات » والأساليب التي يستخدمها في التفاعل مع البيئة التي يعيش فيها »› كما أن 
التفكير هو عملية ذاتية داخلية تحدث داخلنا وترجع أساسا إلى الدشاط العقلي . 

وعكن تعريف التفكير بأنه " العملية التي ينظم ما العقل خبراته بطريقة جديدة لحل مشكلة 

كما يعرف أيضا بأنه " إدراك علاقة جديدة بين موضوعين أو بين عدة موضوعات بغض النظر 
عن نوع هذه العلاقة " 


توجد أنواع مختلفة من التفكير التي يمكن للإنسان أن يستخدمها في مواجهه المواقف الحياتيية 
التي يمر با » أو عندما تواجهه مشكلة ويرغب في حلها » ويتوقف تصنيف هذه الأنواع على 


— V۳ 


الأسلوب المستخدم فيه » وعلى المدف المرجو تحقيقه > وعلى مستوی التفكير المستخدم > ومدی 
تعقده ونوع الدشاط العصي المصاحب 


ومن أنواع التفكير . 

. التفكير الذاتى‎ - ١ 
وهو نط التفكير اموجه إلى الذات » ويعمثل في تفكير الإنسان في ذاته بطريقة غير هادفة » ويطلق‎ 
على هذا النوع من التفكير بالتوهم أو أحلام اليقظة ك٣هع0۲ ره وهو نوع من التفكر‎ 
الذي يحاول فيه الإنسان إشباع رغباته وحاجاته في أحلامه لصعوبة تحقيقها في الواقع لأسباب‎ 


خارجة عن إرادته 


۲ ۔ التفكير التقاربي Convergent Thinking‏ 

وهي العملية المرتبطة بإنتاج أو توليد معلومات محددة من المعلومات المعطاة أو المختزنة حين 
يكون التأكيد على أفضل إنتاج أو حل أو استجابة متفق عليها عرفيا . 
وتشير عوامل التفكير التقاربي إلى قدرات الفرد على إنتاج استجابات صحيحة أو حلولا صحيحة 
متفق عليها مسبقا في ضوء قواعد وحكات متفق عليها عرفيا لمشكلات معينة › واختبارات التفكير 
التقاربي هي اختبارات من النوع المغلق . 


۳ ۔ التفكير التباعدي Divergent Thinking‏ 
وهي عملية إنتاج أو توليد معلومات جديدة من المعلومات المعطاة حيث يكون التأكيد على كسم 
ونوع الناتج › أو يقصد به عملية إنتاج معلومات متنوعة استجابة للمعلومات المعطاة . 


1 — 


وتشير عوامل التفكير التباعدي إلى قدرة الفرد على إنتاج معلومات جديدة ومتنوعة مهن 
المعلومات المعطاة دون أن يكون هناك اتفاق مسبق على محكات صحة أو خطأ المعلومات المنتجة› 
واختبارات التفكير التباعدي هي اختبارات من النوع المفتوح . 


۲ التفكير العلمي ( نمط حل المشكلات ) . 
ظهرت الطريقة العلمية في التفكير نتيجة لجهود عدد كبير من العلماء على رأسهم 

جون دیوي " wyع(‏ عندما کتب کتابھ الشھیر kہاط‏ ا Haw we‏ کیف نفکر . 

وهذا النمط هو نوع من التفكير الموجه المادف لحل مشكلة معينة » وفيه يحاول الفرد إبجاد علاقة 
بين المثيرات المختلفة للوصول لحل المشكلة › فإذا كان العلم هو إنجاد العلاقة بين الظواهر المختلفة 
فإن التفكير العلمي يسعى إلى تحقيق نفس الهدف . 

ويعتبر حل المشكلة ١۳ءاطهإ۲‏ عما۷آه؟ من النواحي الهامة التي يهتم بدراستها 

علم النفس » ويتم حل المشكلة عندما يقوم فرد ما أو مجموعة من الأفراد بتحديد بعض الأهداف › 
ثم يبدءون في البحث عن طرق للوصول إلى تحقيق هذا الهدف » ويطلق على هذا اللمط 
" الأسلوب العلمي لحل المشكلات " . 


خصائص التفكير ١‏ 
في ضوء العرض السابق عن العلم والتفكير العلمي » يكن القول بأن التفكير العلمي هو 
أسلوب أو منهج أر طريقة منظمة › لا بختص بعوضوع معين أو جال معين دون الجالات الأخرى 
» فيمكن التفكير بأسلوب علمي في قضايا تتناول موضوعات الطبيعة والكيمياء ‏ أو في موضوعات 
تاريخية أو غيرها من الموضوعات الأدبية . 


فالتفکیر العلمي يقوم على مبدأين أساسيين هما 


۷0 س 


أ لا يمكن إثبات الشيء وعكسه أو نقيضه في نفس الوقت › فالشيء إما أن يكون موجود 
أو غير موجود . 

ب يقوم التفكير العلمي على أن لكل حادثة أسباب › وأن هذه الأسباب تؤدي إلى ظهور 
نتيجة أو مجموعة من النتائج المعينة › ما م يكن هناك عائق . فالعلم لا يتصور أن شينئا ما بمكن أن 
يحدث صدفة أو بدون أسباب . 


الفروق في الدراسة العلمية بين العلوم الطبيعية والعلوم الإنسانية . 
توجد فروق بين دراسة العلوم الطبيعية والعلوم الإنسانية بمكن تلخيصها على النحو التالي : 
١‏ أن العلوم الطبيعية تتسم ببساطة محتوياتا ومكوناقا ووضوحها » أما العلوم الإنسلنية 
فهي تتسم بتعقدها وتر كيبها .» فالسلوك الإنساي ناتج عن عمليات بيئية ووراثية وتعقد العلاقة 
بينهم وبالتالي تتطلب عمليات دراسة متعمقة صعبة حتى يتمكن الباحث من فهمها بطريقة علمية 


ص چ 


صعوبة ملاحظة المادة المدروسة في العلوم الإنسانية » وذلك بسبب أن تلك العلوم 
تدرس ظواهر غير ملموسة أو محسوسة بشكل مباشر ولكنها تدرس ظواهر افتراضية لا بمكن 
ملاحظتها باستخدام الحواس مباشرة › فالذكاء أو التفكير أو الدوافع الإنلسانية هسي ظواهسر 
افتراضية نفترض وجودها داخل الإنسان ونستدل عليها بطريقة غير مباشرة عن طريق السلوك 
الذي يترتب عنها . فمثلا نحن نستدل على ذكاء الشخص من خلال قدرته على حل المشكلات 
التي تصادفه » كما نستدل على دوافعه من خلال تتبعنا لسلو كه الدشط الموجه في اتجاهات معينة . 


۳ س موقف الباحث في الدراسات الإنسانية لا يتميز بالموضوعية المطلقة › فقد يتحيز الباحث 
لشخص معين أو لفكرة صادرة عن شخص أخر بسبب العلاقات التي تربطه به » أما في جال العلوم 
الطبيعية فإن موقف الباحث غالبا ما يكون موضوعيا تماما » وبالتالي تتميز البيانات التي نحصل 


— ۲۷۹ 


عليها من إجراء الدراسات الطبيعية أكثر موضوعية ودقة من البيانات التي نحصل عليها من إجراء 
الدراسات الإنسانية . 


؛ س صعوبة التنبؤ والتحكم والضبط للسلوكيات الإنسانية » بينما يكون التنبؤ بالظواهر 
الطبيعية أكثر تحكما وضبطا › حيث أن المتغيرات المرتبطة بالسلوك الإنساي كثيرة ومعقدة . 


ولا تكتمل دراسة أي علم من العلوم إلا بدراسة مناهج البحث فيه . ومناهج البحث في علم 
النفس هي عبارة عن الطرق أو الأساليب أو الخطوات التي تتبع في دراسة ظاهرة ما من الظواهر 
الإنسانية 

فاستخدام المنهج في دراسة الظواهر الإنسانية المختلفة يعطلب إتباع الباحث ججموعة مسن 
ا لخطوات أطلق عليها ر خطوات المنهج العلمي أو الطريقة العلمية ) 


الفروق بين التفكير العلمي وأنغاط التفكير الأخرى : 

يتميز التفكير العلمي عن أغاط التفكير الأخرى بمجموعة من الخصائص التي بمكن عرض ها 
على النحو التالي : 
أولا : التراكمية . 

التراكمية في العلم تعني أن ا لمعرفة الإنسانية هي بناء يسهم في تشييده الباحتين والعلماء » وكل 
باحث يمكن أن يضيف جديدا إلى المعرفة » وتتراكم المعرفة ويبدأ الباحث من حيث انتهى من قبله 
من الباحثين » فيصحح أخطائهم ويكمل خطواقم » وقد يلغي معرفة سابقة . 

وتختلف المعرفة العلمية عن المعرفة الفلسفية › فالعلماء يبنون نظرياقم عموديا » ويبدا العام 

من فاية ما توصل إليه غيره » أما الفيلسوف فيبدأ دائما من نقطة بداية بصرف النظر عما توصل 


۷۷ 


إليه غيره من الفلاسفة › ويمكن التعبير عن ذلك بأن الفلسفة تسير أفقيا » حيث تنشاً النظريات 
الفلسفية بمعزل عن النظريات الأخرى ودون أن ترتبط ها أو تستند عليها . 

أما المعرفة العلمية والنظرية العلمية الجديدة » فغالبا ما تلغي نظرية سابقة أو قد توسع نطاقها 
> وتصبح المعرفة العلمية القدعة والنظريات القديمة جزء من تاريخ العلم . 


كما يرتبط بالفكرة السابقة ر طالما أن هناك تصحيح أو إلغاء ) أن الحقيقة العلمية هي حقيقة 
نسبية » بمعنى أا حقيقة في فترة زمنية معينة › وأا تتطور باستمرار ولا تقف عند حد معين ( فعلى 
سبيل المثال ظل مفهوم سائد قديا بأن العقاب هو أفضل وسائل التربية » حتى ظهرت النظريات 
النفسية والتربوية الحديثة التي أشارت إلى أن الثواب هو المفتاح السحري للتربية والتعلم ) فالحقيقة 
العلمية تفرض نفسها على كل الناس » ولا يختلف عليها الناس » ولا ترتبط بباحث معين أو عام 
معن فالمعرفة العلمية هي ملك للجميع ( فعندما توصل نيوتن إلى قانون ا لجاذبية » استخدمه العام 
کله وام یقتصر على نیوتن فقط ) . 

أما المعرفة التي يتوصل إليها الفيلسوف أو الفنان › فأفا ترتبط بفيلسوف معين أو فنان معين 
> فاللوحة الفنية هي ملك للفنان » والفكرة الفلسفية هي ملك للفيلسوف .. . 

والمعرفة العلمية بمكن أن تسير في اتجاهين : الاتجاه العمودي عندما تدرس نفس الظواهر 
السابقة من أجل اكتشاف حقائق ومعلومات جديدة تبنى على المعلومات والحقائق السابقة التي 
سبق التوصل إليها عن الظاهرة » كما أا بعكن أن تسير في اتجاهات أفقية حين بخوض العام أو 
الباحث في مجالات جديدة م يتطرق ”ليها أحد من الباحثين أو العلماء السابقين . 


ثانيا : التنظيم . 

التفكير العلمي هو أسلوب أو طريقة منهجية منظمة للبحث والمعرفة » فوسيلة العلم هي إتباع 
طريقة أو منهج علمي . فالعلم معرفية منهجية يبدأ باملاحظة ووضع الفروض واختبارها عن طريق 
التجريب » ثم التوصل إلى النتائج وتحليلها وتعميمها . 


— ۲۷۸ 


والتفكير العلمي يستند إلى التنظيم › أي تنظيم أفكارنا » وإخضاع الأفكار لقواعد وقوانين » وهو 
منهج في تنظيم العام الخارجي . فالباحث لا يدرس الظواهر منفصلة كل منها عن الأخرى › أو 
يدرسها بطريقة متباعدة » ولكن يدرس الظواهر في علاقتها بالظواهر الأخرى ويكتشف العلاقة بين 
الأسباب والنتائج > ويلاحظ عمليات التجاور ر الارتباط ) الزماي والمكان لظاهرات معينة تحدث 
بالصدفة . 

والتنظيم ليس مة التفكير العلمي فقط › حيث يتسم التفكير الفلسفي أيضا بالتنظيم » وكذلك 
التنظيم الديني › والأسطوري › ولكن ما ييز التففكبر العلمي هو التنظيم في التفكير مسن 
خلال الجهد الإنسان » فالعقل العلمي هو الذي يصنع النظام ويقيم العلاقات المنظمة بين 
الظواهر › فالوصول إلى النظام هو غاية العام رالعلم » بينما النظام هو الأساس الذي 
ينطلق منه الأاخحرون . 


ثالثا : البحث عن الأسباب . 

يهدف العلم إلى فهم الظواهر التي يدرسها › ولا يتم هذا الفهم إلا من خلال الوصول إلى 
الأسباب والعوامل التي تؤدي إلى نشوئها وتطورها » فمعرفة أسباب الظاهرة هو الذي بعكن 
الإنسان من السيطرة عليها وضبطها والتأثير فيها وزيادقا أو إنقاصها وبالتالي التحكم فيها . 

والعلم يبحث عن الأسباب المباشرة ( القريبة ) وليست الأسباب البعيدة كالفلسفة ( 
التي تبحث في " الميافيزيقا " أو ما وراء الطبيعة ) لأن الأسباب المباشرة هي التي يمكن التحكم 
فيها وضبطها 

ولكي يصل العلم إلى الأسباب وراء الظاهرة التي يدرسها فإنه يطرح مجموعة من الأمئلة 

الصغيرة الحددة ( الفروض ) . فللتفكير العلمي مشكلة يطرح حوها أسباب ويحاول أن جيسب 
عليها ( الفروض ) . 


— ۷۹ 


وقد أكتشف العلم في بحثه عن الأسباب إن هناك مجموعة من الظواهر المعقدة يصعب إرجاعها إلى 
سبب واحد معين _ أو إلى أسباب معينة ‏ فالظواهر الإنسانية أو الاجتماعية إلى جانب بعسض 
الظواهر الطبيعية يصعب ردها إلى سبب واحد معين . 

مثل : هل السبب في حوادث الطرق يرجع إلى سرعة السائقين فقط ؟ . 

هل السبب في هطول الأمطار على منطقة ما هي درجة الحرارة وعمليات التبخر فقط ؟ 

إن مجموعة الأسباب التي بمكن أن تؤدي إلى حدوث ظاهرة مها من الظواهر الإنسانية أو 
الاجتماعية أو الطبيعية يفضل تسميتها بالعوامل . وتفاعل العوامل بعضها مع بعسض يؤدي إلى 
حدوث الظواهر المختلفة . 


رابعا : الشمولية واليقين . 

يتصف التفكير العلمي بالشمولية واليقين » فعندما نتحدث عن قانون " أرشيدس " فلا نقصد 
جسم معين مغمور » ولكن نقصد جيع الأجسام » وعندما نتحدث عن الجاذبية فقصد ججميع 
الأجسام . 
فهدف العلم هو الوصول إلى التعميمات والنتائج التي تتسم بالشمولية . 

يقصد بالشمولية أيضا أن المعرفة العلمية تفرض نفسها على جيع النساس وتشمل أفرادا 
عديدين » ولظواهر عديدة » وشاملة لكل العقول لكي تستطيع فهمها ‏ فهي قابلة للاندشار › 
فالمعرفة العلمية هي ملك للجميع . 
أما اليقينية فهي تعني استناد الحقيقة العلمية على مجموعة كافية من الأدلة الموضوعية المقنعة بجيث له 
يكون هناك شك في صدقها . ويختلف اليقين العلمي عن اليقين الذان » حيث يشعر بعض الناس أن 
هناك أشياء يعتقدون أا حقيقة يقينية ولكن دون أدلة كافية حول هذا الموضوع تكد صدق 
يقينهم . 

اليقين العلمي ليس يقينا مطلقا ثابتا لا يتغير » فكثير من الحقائق العلمية التي سادت لفترة 
طويلة بطلت صحتها نتيجة لجهود علمية جديدة .» فلم يعد الخطان المتوازيان هما اللذان لا يلتقيان 


— A‘ 


مهما امتدا كما قال " أقليدس " بل اكتشف العلماء في المندسة خطوطا لا تلتقي أيضد دون أن 
تكون متوازية » ووضعوا ما يسمى بالمندسة الفراغية أو " اللاإقليدية " 
فكما يول الفلاسفة " أنه ليس هناك حقيقة ثابتة » فالحقيقة الثابتة الوحيدة هي أن كل 


الحقائق قابلة للتغير " . 


خامسا ٠.‏ الدقة والتجريد . 

يتسم التفكير العلمي بالدقة والتجريد › فالباحث العلمي يسعى إلى تحديد مشكلته بدقة › 
وتحديد أهدافه وإجراءاته بدقة » ولا يستخدم سوى كلام دقيق محدد ر المفهاهيم والمصطلحات 
المرتبطة بدراسته ) . 

كما يستخدم الباحث العلمي لغة الدقة ر الرياضيات والإحصاء ) والتي تقوم على أسساس 
القياس المنظم الدقيق » والتحدث بلغة الأرقام والعلاقات الرياضية الحددة » كما أن من أهم مزايد 
استخدام الأرقام في البحث العلمي أما تسمح يإاجراء المقارنات المنظمة الصحيحة بين الأشياء أو 
الأشخاص . 


فعندما نحدد أن شخص ذكي جدا » وشخص ذكي » وآخر متوسط الذكاء لن نستطيع أن 
نجري مقارنة محددة دقيقة بينهما » وسوف تكون المقارنة أكثر دقة عندما نذكر أن نسب الذكاء 
هي : ۲۰ ۱۰ ٩٠‏ وهنا يمكن المقارنة بطرق إحصائية أكثر دقة . 
ولغة الأرقام هي لغة التجريد » فعندما نقول أن ۳ + ٤‏ = ۷ فحن لا نعني شیئا معینا » بل کل 
ثلاثة أو أربعة مهما كان موضوع هذا العدد . 
فالباحث العلمي يتحدث بلغة مجردة » فحين يتحدث عن الذكاء » فهو لا يعني شيا ماديا ملموسل 
> وحين يتحدث عن خطوط الطول فلا يعني خطا ماديا معينا . 


SS HE— 


واجه العلماء والباحثين مصاعب متعددة من قوى اجتماعية متعددة » ويمكن اعتبار تاريخ 
العلم سلسلة من المعارك التي واجهها العلماء والتي دفع فيها بعض العلماء حياقم ننا لأفنككارهم 
وإنجازاقم العلمية » وذلك قبل أن تؤمن العلماء الجتمعات بقيمة العلم والتفكير العلمي . 

وتشهد الجتمعات الحديثة قوة واضحة ونفوذ واضح للعلم والتفكير العلمي بحيث دخلت 
الأساليب العلمية كل شئون الحياة ونشاطاقا » وأصبح ما توصل إلية العلم مثل الكومبيوتر وشبكة 
المعلومات وثورة الاتصالات جعلت العام قرية صغيرة نما أدى إلى إطلاق مصطلح " العولمة " على 
العصر الذي نعيش فيه حاليا » والذي أدى إلى أن ما يتوصل إليه العلماء من اكتشافات 
واختراعات في أي بقعة من بقاع الكون يصل إلى أي مكان في نفس اللحظة . 


ومن أبرز العوائق التي واجهتها المجتمعات في سعيها نحو التقدم العلمي 
ما يلي : 
أ انتشار الفكر الأسطوري والفكر الخرافي . 
بدأ تفكير الإنسان تفكيرا خرافيا أسطوريا » حيث خا الإنسان إلى الأسطورة والخرافات في 
تفسير ظواهر الحياة المختلفة وأحداثها المتعددة » وكانت الأسطورة أسلوبا ناجحا في تفسير ظواهر 
الحياة ومتغيرات العام » ويرتكز التفكير الأسطوري إلى ما يسمى " بالإحيائية " أو ( إلصاق الحيلة 
بالأشياء غير الحية ) فكان يفسر الظواهر الطبيعية كالرعد والبرق والمطر على إا كائنات حية ها 
أرواح وتحس وتنفعل وتغضب وتثور › ترحم وتؤذي . 
وعلى الرغم نما توصلت إلية الجتمعات في العصر الحالي من تقدم علمي وتكنولوجي › إلا أن هناك 
بعض الجتمعات تنتشر فيها مثل هذه الأفكار الخرافية » بل أن بعض اجتمعات الأوربية الأكثر 
تقدما تعتقد في أن الكوارث تحدث لكي تعاقب الإنسان الضال » وأن الأمطار مطل لكي تروي 
الزرع › فهناك ازدواجية بين العلم والخرافة » والإنسان مازال يهتم بتحضر الأرواح ومعرفة 


— TAY — 


الأبراج » وقراءة الكف » والاهتمام بالسحر » وهذه الازدواجية لا تعني التعادل بين قوة التفكير 
العلمي 


والتفكير الخرافي » فالتفكير العلمي أثبت قدرة فائقة على إيجاد الحلول الجديدة والمبتكرة للكثير من 
المشكلات المامة والحيوية التي يواجهها الإنسان سواء مع الظواهر الطبيعية أو النواحي الإنسانية ن 
أما التفكير الخرافي فقد أصبح هامشيا لا يوجه حياة الإنسان المعاصر . 


ب ب الالتزام بالأفكار الشائعة . 

يخضع بعض الناس للأفكار الشائعة القديمة » ويرون أن هذه الأفكار لا تنتشر ولا تبقى إلا 
لأا صحيحة و إلا ما تمسك ها الإنسان خلال فترات طويلة من الزمن › ( ومن أمثلتها العلدات 
والتقاليد القدعة التي ينظر إليها الإنسان نظرة احترام وتقديس ) . 


ج س إنكار قدرة العقل البشري . 

كان ينظر إلى العقل البشري على أفا أداة ها قدرة محدودة في الكشف عن الظواهر المختلفة 
وتحديد أسباما » وأنه أداة عاجزة عن الوصول إلى الحقيقة › لذلك كان يبحث الناس عن أدوات 
أخرى غير العقل ة مثل السحر والتنجيم » ولكن هذه الاقامات سرعان ما تبددت حين نوى أن 
العقل البشري يتطور وينمو باستمرار › وأن المعرفة العلمية تسير بسرعة وتنفجر بشكل هائل › 
وأن من يغفل عن متابعة المعارف الحديدة لفترة قصيرة من الزمن يكتشف أنه متخلف وجاهل › 
وأن الأطفال حاليا يعرفون أكثر نما كان يعرفه العلماء منذ عشرات السنين . 


— A۳ 


الفصل الاي عشر 
: المفاهيم الإحصائية 


٠‏ مفهوم الإإحصاء 

٠‏ أهمية استخدام الإحصاء في العلوم المختلفة 

٠‏ أمية استخدام الإإحصاء في تحليل بیانات العلوم النفسية والتربوية 
٠‏ المنوال 

٠‏ الوسيط 

۰ المتوسط الحسابي 

معاملات الارتباط 


w 


أنواع معاملات الارتباط 
١‏ حساب معاملات الارتباط من الدرجات الخام بالطريقة العامة 


٠‏ حساب معاملات الارتباط من المتوسط والانحراف المعياري 


— ۲۸٤ 


الفصل الثاي عشر 
المغاهيم الإحصائية 
مفهوم الإحصاء . 
الإحصاء هي عملية جمع معلومات رقمية وعرضها في صورة مختصرة تفسر العلاقات بين 
المتغيرات المخلفة ٠‏ كما يعكن عرضها في جداول ورسوم بيانية وغبرها من الصور الإحصائية التق 
تعطي للبيانات معلومات محددة واضحة . والإحصاء في صورته الحدينة هو إحدى الدعامات التي 
تقوم عليها الطرق العلمية في جال القياس النفسي والتربوي . 
ر فالطريقة العلمية لا تخرج في جوهرها عن الخطوات التالية : 
أ - التعرف على المشكلات وتحديدها بطريقة دقيقة واضحة . 
ب س القيام يإاجراء الملاحظات وإجراء التجارب العلمية وتطبيق المقاييس بغرض جع المعلومات 


والبيانات عن الظواهر المطلوب دراستها . 
ج س صياغة القوانين والنظريات التي تفسر نتائج التجارب المختلفة . 
د س تعميم النتائج 


ويمكن تحديد أهمية استخدام الإحصاء في العلوم المختلفة بصفة عامة على النحو 
التالي . 

أ العلوم المختلفة باعتبارها علوم عامة تجريبية موضوعية “ تعتمد على ما يقوم به الباحث من 
ملاحظة وتجريب وقياس با يؤدي إلى جمع المعلومات الكثيرة والمتعددة والمتنوعة المادفة عن الظواهر 
تي يقوم بدراستها “ ولعل أحسن طريقة لتركيز هذه العلومات في شكل مبسط واضح ذو معن 
هي الطريقة الإحصائية العددية “ والتي تعتمد في جوهرها على رصد النتائج التي توصل إلبها 
البحوث رصدا موجزا راضحا " يلخص ما توصل إليه البحث من نتائج “ ويسهل عملية تفسير 
هذه النتائج . 


— 0 


ب س والأعداد بصورقا الخام الأولية لا تكفي لتفسير الظواهر العلمية تفسيرا صحيحا “ وهذا 
يلجأ الباحث إلى تحليل نتائجه تحليلا إحصائيا ليدرك مدى تجمعها “ أو تشتحها وارتباطها “ وغير 
ذلك من طرق التحليل الإحصائي “ ويهدف الباحث ذا التحليل إلى فهم العوامل الأساسية التي 
تؤثر على الظاهرة التي يدرسها “ كما تساعده أيضا في تقديم تفسيرات منطفية علمية دقيقة 
عن تلك الظواهر . 

هذا كانت الإحصاء “ وعمليات التحليل الإحصائي من أهم الوسائل التي يستعين ما اللاحث 
للوصول إلى النتائج العلمية وتطبيقها ونقدها . ر السيد محمد خيري ؟ فؤاد اهي السيد“ 
۹۷( 


وتتطلب البحوث العلمية في المجالات النفسية والتربوية والاجتماعية استخدام أدوات 
القياس المختلفة لحمع البيانات والمعلومات عسن الظواهر الإنسانية التي يتم دراستها ° وللتوصل 
إلى النتائج يتم تحليل البيانات التي يتم الحصول عليها “ إما عن طرق استخادام التحليل 
الكيفي الذي يعتمد على وصف العلاقة بين الظواهر وغيرها من الظواهر الأخرى الرتبطة مما 
والمؤثرة فيها “ أو استخدام طرق التحليل الكمي الإحصائي للبيانات التي تم الحصول عليها . 


أهمية استخدام التحليل الإحصائي في تحليل بيانات البحوث النفسية والتربوية . 

إن الإجابة على التساؤل الخاص بكيفية إفادة المعلم من الإحصاء “ وتلخيص البيانات التي بحصلى 
عليها من تطبيق الاختبارات التحصيلية يمكن تلخيصها على النحو التالي : 

أ جع بيانات رقمية سريعة تبين مستوى التحصيل الدراسي للتلاميذ “ إذ يكفي أن يلقي المعلم 
نظرة واحدة على شكل المنحنى حتى يعرف هل وصل التلاميذ إلى المستوى التحصيلي المطلوب ؛ 
والمستهدف من العملية التعليمية أم لا ؟ 


— ۲۸۷ 


ب س يستطيع المعلم أن يجمع بيانات سريعة عن الفروق الفردية بين التلاميذ باستخدام مقاييس 


التشتت مثل : المدى ° الاحراف المعيار “ الإرباعيات “ والمئينيات “ والتي تبين له مدى التجانس أو 
التشتت بين تلاميذ الفصل الدراسي الواحد . 


ج س يستطيع العلم أن يبحكم من شكل المحنى على مستوى الاختبار المستخدم في تقوم التلاميذ ؛ 
رهل جح الاختبار المستخدم في أن بميز بين المستويات التحصيلية المختلفة بطريقة طبيعية “ يث 
تتجمع معظم الدرجات حول المستوى المتوسط “ أم انه منحنى ملتوي سالب يدل عل حصول 
معظم التلاميذ على درجات عالية على الاختبار “ أم ملنحنى ملتوي موجب يدل عل حصول عدد 
كبير من التلاميذ على درجات متدنية وبالتالي صعوبة الاختبار المستخدم . 


د س تساعد البیانات الإحصائية في إطلاع التلاميذ على مدى تقدمهم كمجموعة أولا بأول ؛ 
حيث أن المنحنيات البيانية سهلة الفهم “ ما يؤدي للشعور بالنجاح “ وهو عامل هام في التقدم في 
العملية التعليمية . 


ه- كما يمكن أن تلعب البيانات الإحصائية دورا في استثارة دافعية الإنجاز والتحصيل لدى 
التلاميذ من خلال مقارنه درجات التلميذ بمتوسطات درجات الجموعة التي ينتمي إليها ا 
دافعا له لبذل المزيد من الجهد . 
وفيما يلي عرضا للمفاهيم الإحصائية الأساسية التي تخدم جال القياس والتقويم النفسي والستربوي 
وهي :. 

المنوال ؟ الوسيط “ المتوسط الحسابي . المدى ؛ الانحراف المعياري ؛“ معامل الارتباط وفيما يلي 


— AVY — 


أو لا المنوال . 
يعرف المنوال على أنه الدرجة أو مر كز الفئة المقابلة لأعلى تكرار ° ويعتبر أبسط مقاييس 
الارعة المر كزية “ إي أنه حدود الاستعمال “ فهو الإحصاء الذي يستخدم عندما تكون البياننسات 


الإحصائية في التوزيع بعستوى القياس الأسمى . 


حساب المنوال من الدرجات الخام مباشرة . 

ويستخدم عندما يكون المدى الكلي للدرجات صغيرا “ وعدد المفحوصين كبيرا “ وني هذه 
الخحالة يقوم المعلم ياعداد جدول من عمودين “ بحيث تسجل الدرجات في العمود الأول مرتبة | 
ترتيبا تصاعديا “ بينما يكتب تكرار الدرجات في العمود الثاني “ ثم يقارن تكرار الدرجات بعضها 
مع بعض لعرفة الدرجة القابلة لأكبر تكرار وتكون هي " المنوال " . 
مثال : بعد إجراء الخطوات السابقة تم رصد الدرجات والتكرارات في الجدول التالي 


— ۲۸۸ 


بدراسة التوزيع السابق نلاحظ أن المنوال = ٠١‏ لأن الدرجة ( ١١‏ ) تقابل أكبر تكرار وهو 
(1۳( 


ثانيا : الوسيط : 

الوسيط هو الدرجة التي تقسم التوزيع بحيث يكون أعلاها ٠٠‏ من الدرجات ؛“ 
وأدناها ٠١‏ من الدرجات وذلك بعد ترتيب الدرجات ترتيبا تصاعديا * فالو سيط هو 
النقطة التي تقع تماما في منتصف توزيع الدرجات بحيث يسبقها نصف عدد الدرجات 
ويتلوها النصف الآخر . 


وإذا تصورنا مثلا أننا مثلنا الدرجات بخط أفقي “ فإن الوسيط يقع على النقطة التي تقسم هذا 
ا لخط إلى نصفين “ والشكل التالي يوضح هذه الفكرة 


الوسط 


٢ 


۲--11٩ ۹--011 


طرق حساب الوسيط . 
أ س عندما يكون عدد التلاميذ قليلا وفرديا . ' 


إذا حصل ( ۷ ) تلاميذ في اختبار ما على الدرجات التالية : 
٤-۹-0-۷‏ =۳ 
فإننا حصل على الوسيط باستخدام المعادلة 


— ۲۸۹ 


۹-۷٦0 4 ۴ 


ثم نعد من اليمين أو اليسار حت نحدد الدرجة المسلسلة ( ٤‏ ) وهي في مثالنا السابق هي الدرجة ر 
) لها تقع في الترتيب رقم ٤(‏ ). 


ب س اما عندما تکون عدد الدرجات زوجيا فإننا نتبع الخطوات التالية : 
١‏ ترتيب الدرجات تصاعديا مشل : 
VANE ITAA NSLS RNEVSE E‏ 
۲ يقسم عدد الدرجات + ۲ وفي هذا المثال يكون : +٠١‏ ۲= ه 
۳ نبدأً العد من اليمين إلى اليسار حتى نصل إلى الرقم الذي ترتيبه هو ( ١‏ ) 


) ١ ( نبدأ العد من اليسار إلى اليمين حت نصل إلى الرقم الذي ترتيبه هو‎ ٤ 
: يجمع الرقمين للحصول على متوسطهما فيكون الوسيط هو‎  ه‎ 


۲۹۹ 


ثالثا : المتوسط الحسابى : 
يعرف المتوسط الحسابي إحصائيا بأنه " مجموع الدرجات مقسوما على مجموع التكرارات " 
والمعادلة التي تستخدم في حساب ا متوسط من الدرجات الخام هي : 


مج س 
المتوسط = .> 
ن 
حیٹ أن : 
مج س = مجموع الدرجات 
ن = علد الدرجات 


فا لمتوسط الحسابي للدرجات :۴ س ٣س‏ ۹۱ هي : 


0 
المتوسط = ---- = هم 


۲۹۹ 


رابعا :الانحراف المعياري : 
يعتبر الانحراف المعياري اهم وأدق مقاييس التشتت “ ويقوم في جوهرة على حساب إنحرافات 
الدرجات عن متوسطها . | 
حساب الانحراف المعياري للدرجات الخام : 


تعتمد هذه الطريقة على حساب مربعات الانحرافات “ وتستخدم المعادلة التالية : 


مج ح۲ = مجموع مربعات إنحراف الدرجات عن متوسطها 


مغال : أجرى معم اختبار على عدد ( ۸ ) تلاميذ “ ويبين الجدول التالي درجات التلاميذ ° 
وحساب الانحراف المعياري هذه الدرجات . 


خامسا : معاملات الارتباط . 

يقصد بالارتباط الاقتران بين متغيرين يث أن أي زيادة في المتغير الأول يصاحبه زيادة ني 
التغير الثاني “ وأن أي نقص في المنغير الأول يصاحبه بالتالي نق في المتغير الثاني , ويقاس مقدار 
الاقتران بين المتغيرين باستخدام معادلة معاملات الارتباط . 


— ۲۹۳ 


وتمتد قيمة معامل الارتباط من ر - إی + ) وعلى ذلك يوجد خسة أنواع بمكن الحصول 
عليها من تطبيق معادلات حساب معامل الارتباط هي : 


النوع الأول : 

معاملات الارتباط الو جبة التامة “ تصل قيمته إلى ( + ١‏ ) ويعني أن قيمة التغير في المتغيو ( س ) 
يصاحبه تغير بنفس القيمة في المتغير ( ص ) ' وهذا النوع لا نصل إليه في العلاقة بين المتغيرات 
الإنسانية أو الاجتماعية “ ولكن يتم الوصول إلى هذه القيمة في في جال العلوم الطبيعية ' مشل 
التغير الاقتراي الذي يحدث بين زيادة أو نقصان درجات الحرارة والتمدد أو الانكماش في طول 
قطعة الحديد بنفس الدرجة “ فكلما زادت درجة الحرارة يزيد طول قطعة الحديد * وكلما 
الخفضت درجة الحرارة تتخفض طول قطعة الحديد . 
ويكون شكل المنحنى في هذه الحالة كما يبينه الشكل التالي : 


شكل يبين العلاقة الو جبة التامة بين متغيرين 


معاملات الارتباط الموجبة غير التامة , ويقع مدى قيمة معامل الارتباط بين ( صفر ) وأقل 
من ( + ١‏ ) ,من أمثلة هذا النوع العلاقة بين الذكاء والتحصيل ° أو عدد ساعات الاستذكار 
ودرجات النجاح ؟ وهذا يعنى أن كلما زادت عدد ساعات الاستذکار كلما زادت درجات 


النجاح حيث لا تصل قيمة معاملات الارتباط إلى الواحد الصحيح 1 


۲۹٤ 


ویکون شکل المنحنی فی هذه الحالة على النحو التالي : 


شكل يبين العلاقة الموجبة غير التامة بين متغيرين 


النوع الثالث : 

معامل الارتباط الصفري ؟ والذي يدل على عدم وجود علاقة بين التغيرين “ فالتغسير في امغر 
الأول لا يصاحبة تغير في المتغير الثان ° ومن أمثلة هذا النوع من معاملات الارتباط ° العلاقة بين 
زيادة أو نقصان الطول بالتحصيل الدراسي حیث لا يصاحب أي زيادة في الطول زيادة في 
درجات التحصيل الدراسي للطالب . 

وين شكل ( الانتشار ) هذا النوع من الارتباط 


شكل يبن نوع العلاقة الصفرية بين متغيرين 


۲۹١‏ س 


النوع الرابع : 

معاملات الارتباط السالبة غير التامة “ حيث تتد قيمة معامل الارتباط من ( صفر إلى مما قبل 
الواحد الصحيح السالب ) “ حيث أن الزيادة في المتغير ( س ) تصاحبها نقصان في المتغير ( ص ) ° 
ومن أملتها العلاقة بين مستوى القلق “ ودرجة التحصيل الدراسي “ فكلما زادت درجة القلسق 
تقل درجة التحصيل ؟ إلا أن قيمة معامل الارتباط لا تصل إلى ( - ١‏ ) . 


شكل يبين نوع العلاقة السالبة غير التامة بين متغيرين 


معاملات الارتباط السالبة التامة “ حيث تصل قيمة معامل الارتباط إلى ( - ١‏ ) وهي ترتبط 
باجال الفيزيائي أكثر من ارتباطها بمجال العلوم الإنسانية أو الاجتماعية “ وتعني أن الزيادة في قيمة 
المتغير ( س ) تصاحبها نقصان بالضرورة وبنفس القدر من التغير في قيمة المتغير ( ص ) ' ومن 
أمثل العلاقة بين حجم الغاز وضغطة “ فكلما زاد حجم الغاز ينخفض ضغطه “ أو العلاقة بين 
زيادة درجة الحرارة ؟ وانصهار قطعة الثلج . 
ويبين الشكل التالي العلاقة البيانية التي تمثل هذا النوع من معاملات الارتباط . 


کک 


شكل يبين نوع العلاقة السالبة التامة بين متغيرين 


أ - حساب معامل الارتباط للدرجات الخام بالطريقة العامة . 

تعتمد هذه الطريقة في حساب معامل الارتباط على الدرجات الام “ ومربعات هذه الدرجات ؛ 
ومن أهم مزايا هذه الطريقة هي الدقة والسرعة . 

وتعتمد على المعادلة التالية : 


ن مج س ص - مج س × مج ص 


= س س س مم م ج ن ت س س س د ت س کس س د ت کے سے س حت مت سے س س س س سے سے 


ر : 
ا مج س )۲ ] [ نمج ص۲ - ر مج ص۲ )۲ ] 


مثال : أجرى معلم اختبار على ( ٥‏ ) تلاميذ في ماديٍ الحساب ؟ والمندسة وقد حصل على 
النتائج التي تم رصدها في الجدول التالي حساب معامل الارتباط بين درجات المادتين : 


درجات افندسة 


ن 


TT 


1۰۰۹۰ ~~ ۵0 
E CC ا‎ 
[13۰۰ 1۷%۰ [[ ıe - Veo J 
10 
تقریبا‎ ۹۲ = 2 


1 £۸ 


— ۲۹۸ 


ب - حساب معاملات الارتباط باستخدام المتوسط والانحراف المعياري للدرجات . 
يمكن شرح هذه الطريقة في حساب معاملات الارتباط من خلال الخال التالي : 
أجرى باحث اختبار نفس الصورة ( أ  )‏ ثم قام بعد فترة زمنية طويلة نسبيا بتطبيق الصورة 
( ب ) لنفس الاختبار “ ويبين الجدول التالي نتائج هذا التطبيق “ والذي تم إجراؤه دف التحقق 
من معامل الاستقرار والتكافؤ للاختبار بمدف التحقق من ثباته : 


جدول ( ) يبين مثال لاستخدام طريقة المتوسطات والانحرافات المعيارية 
| في حساب معامل الارتباط 
الأسم | الصورة | الصورة 
( أ )س | (ب)ص 


جر ص ہے چ < کک 7 7 لے 


حيث أن مج س ص = مجموع حاصل ضرب درجات الصورة ( أ ) × درجات الصورة ( ب ) 


٠٠‏ = متوسط درجات الصورة (أ) 
۲۲ = متوسط درجات الصورة ( ب ) 


۲ = الانحراف المعياري لدرجات الصورة ر ب ) 


س ١۹ے‏ 


E O E 


۱۲١ 
۹4 XxX A ۲۰ 
NIT OG N OG TT رث ٹ‎ 
of xX A 
Vo, N1,۰° 
رث ٹ = ا ا ی 2 2 د2 ی ا‎ 
“£0۹ 
OA 
ا ۹۰, تقریبا‎ O = 
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۲ على ماهر خطاب ر ۲٠٠۳‏ ) . علم النفس الفارق “ المكنبة الأكادمية “ القاهرة . 

۳ على ماهر خطاب ( ۲٠٠۳‏ ) التقوم والقياس النفسي والتربوي » المكتبة الأكادعية ؟ 
القاهرة . 

٤‏ - فرماوي محمد فرماوي ( ۱۹۹۸ ) . " تنمية خيال أطفال الروضة كمدخل لتنمية الإبداع 
" مجلة الجمعية المصرية للمناهج وطرق التدريس “ كلية التربية جامعة عين هس . ص 

٥‏ _ فؤاد أبو حطب ( ۱۹۹٦١‏ ) . القدرات العقلية “ الطبعة الخامسة “ مكتبة الأنجلو المصرية ؛“ 
القاهرة . 

S١‏ “ آمال صادق ( ۱۹۹١‏ ) مناهج البحث وطرق التحليل الإحصلئي في 
العلوم النفسية والتربوية والاجتماعية ‏ مكتبة الأنجلو المصرية * القاهرة . 

۷ فؤاد أبو حطب “ سيد عثمان “ آمال صادق ( ۱۹۸٠١‏ ) . التقوم النفسي “ مكتبة الأنجلو 
المصرية “ القاهرة . 

۸ - فؤاد البهي السيد ر ۱۹۷۹ ) علم النفس الإحصائي وقياس العقل البشري “ الطبعة 
الثالثة “ دار الفكر العريي “ القاهرة . 

۹ - محمد محمد حسن عبد الر هن ( ۱۹۹١‏ ) . " أثر استخدام استراتيجية التعلم التعاون في 
تدريس الرياضيات على تنمية التفكير الابتكاري والتحصيل لدى تلاميذ المرحلة الإعدادية " مجلة 
كلية التربية س جامعة الزقازیق العدد ۲١‏ يناير ص ٤٠۳‏ س ٤١۳١‏ . 

. تقييم التحصيل “ دار التربية الحديغة “ عمان ° الأردن‎ . ) ۱۹۸١ ( محمد زياد مدان‎ _ ٠ 
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١‏ - محمد عبد السلام غنيم ( ۲٠٠٠١‏ ) . "الاتجاهات الحديثة في دراسة الذكاءات المتغعددة 
دراسة تحليلية في ضوء نظرية جاردنر " جلد المؤتمر العلمي السنوي الثامن ( الجلد الأول ) كلية 
التربية “ جامعة حلوان . 

۲ === ( 1۹۹۸ ) . " فاعلية مستوى المعلومات على سعة الذاكرة السمعية 
البصرية قصيرة المدى في ضوء الجنس والمرحلة السبية " مجلة دراسات تربوية واجتماعية “ كليية 
التربية جامعة حلوان “ الجلد الرابع ° العدد الثالث “ سبتمبر . 

۳۳ — === ( ۱۹۸۹ ) " تفاعل الاستعدادات والتحصيب في جال التربية الرياضية " 
رسالة دكتوراة “ كلية التربية ‏ جامعة حلوان . 

۱۹۸٠٥ ( --------- 7‏ ) " أثر كل من معرفة النتائج وعرض النموذج في اكتسساب 
المهارات الحر كية الدقيقة لدى تلاميذ الحلقة الثانية من التعليم الأساسي " رسالة ماجستير “ كليسة 
التربية ‏ جامعة حلوان . 

٠‏ _ مصري عبد المنعم حنورة ( ۱۹۹۷ ) " برنامج تكاملي لتنمية الخيال الإبداعي " جلد 
المؤتمر السنوي الثالث لقسم علم النفس التربوي “ كلية التربية “ جامعة المنصورة ٤‏ ١ه‏ مايو 
= 

١‏ _ منى أحمد الأزهري ( ۱۹۹۹ ) تنمية التفكير الابتكاري ال ركي من خلال برنامج مقترح 
لطفل ما قبل المدرسة " جلد المؤتر العلمي السنوي السابع “ كلية التربية “ جامعة حلوان “ الجلد 
الثالث ° ۲۹ س ۲۷ مایو ص ۷۷۱ ۸٠٤‏ . 

۷ - منى تار المرسي ( ۲ ) . " بناء مقياس الإبداع الخططي لدى لاععي المستويات 
العالية " مجلة الرياضة علوم وفنون “ كلية التربية الرياضية للبنات ‏ جامعة حلوان ؟ جلد 
السادس عشر ؟ العدد الثاین ص ۱۰۲ ١١١‏ . 

۸ _ نادية حليم سليمان ( ۲٠٠٠‏ ) " السلوك الإبداعي لدى الأطفال " المؤتمر القومي 
للموهوبین ؟ القاهرة ؟ ٩‏ ۱۰ إبریل ؟ ص ٠۹۱ ۱۷٩‏ . 
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